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RESUMO

A pesquisa vigente tem o objetivo de fazer uma reflexdo sobre as contribuicbes da
formacao continuada de docentes na pratica pedagogica na educacao infantil: um
estudo na Escola Municipal llda Martins Rose em Pires do Rio — GO. Tal
perspectiva, mostra a importancia dessa formacédo continuada como forma de
atualizacdo, de construcdo de novos saberes para atuar na educacgao infantil, uma
fase de desenvolvimento cognitivo, psiquico, motor, afetivo e que precisa de docente
preparado, capacitado, para compreender tal desenvolvimento dessas criangas,
contribuindo no seu processo de aprendizagem. Dessa forma, o objetivo geral
buscou analisar a formacdo continuada de docentes na educacédo infantil e seus
reflexos tanto na pratica pedagogica quanto na aprendizagem dos alunos. Esse
analisar ndo esta a nivel passivel ou semantico, mas compreender tal fendémeno,
para assim, estabelecer estratégias. A estruturacdo da pesquisa buscou
compreender em seus capitulos a formacdo docente, suas caracteristicas e
conjecturas conceituais e histéria a nivel geral e no Brasil, tendo como interesse
principal a formacgé&o continuada de docentes e suas peculiaridades no processo
formativo para atuar na educacéo infantil, utiizando uma pesquisa quali-quantitativa.
Na Educacao Infantil, o alunado estd em processo de desenvolvimento em suas
dimensdes mais peculiares, por isso, um professor preparado e em constante
formacdo compreendera tal desenvolvimento dessas criangas, contribuindo e muito
em seu crescimento relacional-comportamental e no processo da aprendizagem que
é foco dessa formacédo continuada.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada de Docentes. Educacado Infantil. Préatica
Pedagdgica. Aprendizagem



RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo reflexionar sobre las contribuciones de
la formacion continua de los profesores en la practica pedagdgica en la educacion
infantil: un estudio en la Escuela Municipal llda Martins Rose en Pires do Rio - GO.
Dicha perspectiva muestra la importancia de esta formacion continua como una
forma de actualizacion, de construccidén de nuevos conocimientos para trabajar en la
educacioén infantil, una etapa de desarrollo cognitivo, psiquico, motor, afectivo y que
necesita de maestros preparados, formados para comprender dicho desarrollo de
estos nifios, contribuyendo a su proceso de aprendizaje. Asi, el objetivo general
pretendia analizar la formacién continua de los profesores de educacion infantil y su
impacto tanto en la préactica pedagogica como en el aprendizaje de los alumnos.
Este analisis no es a nivel pasivo 0 semantico, sino para comprender este
fendbmeno, con el fin de establecer estrategias. La estructuracion de la investigacion
buscé comprender en sus capitulos la formaciéon docente, sus caracteristicas y
conjeturas conceptuales e historia a nivel general y en Brasil, teniendo como
principal interés la formacion continua de los docentes y sus peculiaridades en el
proceso formativo para actuar en la educacion infantil, utilizando una investigacion
cuali-cuantitativa. En la Educacion Infantil, el alumno esta en proceso de desarrollo
en sus dimensiones mas peculiares, por lo que un profesor preparado y en
constante formacion entendera dicho desarrollo de estos nifios, contribuyendo y
mucho en su crecimiento relacional-conductual y en el proceso de aprendizaje que
es el foco de esta formacion continua.

Palabras clave: Formacion continua del profesorado. Educacion. Infantil. Practica
pedagdgica. Aprender
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1 INTRODUCAO

A formacado continuada de docentes se tornou um projeto em discusséo,
debates em pequenos e grandes polos no cenario educacional brasileiro. Nesta
perspectiva, sempre lancaram olhares da necessidade de se construir um perfil de
profissional capaz de elencar atributos em sua formacao, desde a formacao tedrica a
humana (questbes psicoldgicas, afetivas e sociais). Mas a realidade é discrepante
de nossas escolas, das estruturas vigentes, da questdo or¢camentaria, da falta de
incentivo, de amorosidade das gestfes, e até dificuldades em acesso a acervos
conteudistas. E claro que tem realidades quem tem todo esse aparato, toda
estrutura, todo incentivo, mas o professor prefere ficar na mesmice intelectual. Mas
referente a questdo global, a necessidade é grande, e isso se torna algo desafiador
tanto para o Estado, para as instituicdes e para os docentes.

Nesta perspectiva, surgiram inquietacdes, indagacdes profissionais sobre a
importancia da formacao continuada de docentes para atuar na educacédo infantil,
Tais indagacgdes surgiram na Escola Municipal llza Martins Rosa em Pires do Rio —
GO, ao perceber concretamente o despreparado do docente em lidar com as
criancas dessa fase da educacao infantil; questdes a nivel, comportamental, afetivo,
guestdes cognitivas, e de aprendizagem. Tais percepc¢des estdo na dificuldade do
docente de compreender o processo de desenvolvimento infantil, e de modo
especial, compreender com as criangcas aprendem, sabendo que cada um tem um
processo cognitivo diferente do outro, desencadeando maneiras e momentos
diferentes de aprender. Por isso, é necessario que um docente preparado, que se
atualiza nas diversas areas do conhecimento humano e que sempre esta estudando,
buscando, pesquisando, fara diferenca no processo de aprendizagem das criancas.

Por isso, que uma escola que prioriza a formacdo continuada de docentes,
alinhada aos varios tipos de conhecimentos, desde a filosofia, da antropologia, da
psicologia, das novas tecnologias, dos novos recursos metodologicos e tantos
outros, poderd contribuir tanto no processo de humanizacdo quanto nha
aprendizagem. Isso s saira do romantismo, da teoria, quando esse mesmo docente
for valorizado em suas questfes existenciais. Nao adianta fazer um discurso de um
professor bem formado, capacitado, sem a devida valorizacdo; nesta direcdo o

fendbmeno cognoscente ndo passard de um intelectualismo anacrdnico. Mas se esse



16

professor for valorizado nessas questdes existenciais e educacionais, sua pratica
estara alinhada a teoria, e o fator motivador sera o motor propulsor em sua pratica

pedagogica.
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1.1 Problema

Como a formacao continuada de docentes pode contribuir em sua pratica

pedagdgica e consequentemente, favorecer a aprendizagem das criangas?

1.2 Problematizacéo

» Quais as especificidades ou perfil dos professores na Educacéo infantil?
» As dificuldades na educacdo infantii comprometem a aprendizagem das

criancas?

» A Formacdo Continuada oferecida pela Escola contribui em sua pratica

pedagogica na Educacéao Infantil?
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1.3 justificativa

A formagéo continuada de docentes na educacgéo é imprescindivel tanto para
legitimar, fundamentar ou mesmo questionar as praticas pedagodgicas utilizadas,
visando uma maior profundidade nessas praticas educativas para favorecer o
processo de aprendizagem das criancas. Por isso, quando se trata da educacéo
infantil que € uma etapa importantissima das crian¢as no seio da educac¢éo formal,
exige-se uma preparacdo maior diante da complexidade desta etapa de ensino.

Necessita para atender as crian¢cas da educacao infantil, uma formacédo que
seja sélida e permanente das questdes que envolvem o desenvolvimento infantil, na
busca de entender como essa crianca se desenvolve nos aspectos linguisticos,
sociais, emocionais e cognitivos, e entre outras questdes que merecem
entendimento para fazer possiveis intervencgoes.

Diante disso, evidenciou a necessidade de fazer uma pesquisa que
buscassem nesta pesquisa dissertativa uma reflexdo a partir dos tedricos,
estudiosos e académicos sobre a relevancia da formacéo de docentes na Educacéo
Infantil como instrumento que favoreca a pratica pedagdgica desses profissionais. O
tema se debrucou na Educacédo Infantil como uma variavel por ser uma formacéo
especifica, gerando saberes, conhecimentos e metodologias préprias para faixa
etaria desta modalidade de ensino.

A busca dessa compreensdo que foi o elo motivador da construgédo da
pesquisa, para saber se a formacdo continuada de docentes contribui
significativamente na pratica pedagdgica desses professores que atuam na

educacéao infantil na Escola Municipal llda Martins Rosa em Pires do Rio - GO
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1.4 Hipotese

A formacdo continuada de docentes de modo planejado e com objetivos
claros contribui e muito com a pratica pedagdgica na educac¢do infantil, melhorando
a qualidade do ensino e proporcionando de modo significativo a aprendizagem das

criangas.

1.5 Objetivos

1.5,1 Geral

» Analisar as contribuicbes da formagédo continuada de docentes na pratica

pedagogica na educacéo infantil

1.5.2 Especificos

» Verificar se a formagdo continuada de docente oferecida pela Escola
Municipal llda Martins Rosa contribui na pratica pedagoégica na Educacao

Infantil;

» [Estabelecer propostas metodolégicas como jogos, brincadeiras livres e

estruturadas com sentido pedagogico;

» Propor uma formacéo continuada ou permanente que centralize nas questbes
do desenvolvimento infantil: sua linguagem, suas emog¢des, seu psiquismo,

sua maneira de aprender e de ser;
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2 MARCO TEORICO - FORMAGAO DOCENTE
2.1 A Profissdo Docente — breves consideracdes

Visto que o quadro tedrico referente a este assenta primordialmente numa
revisdo da literatura no que se refere a formacao inicial, bem como a entrada na
carreira docente, o desenvolvimento e a identidade profissional, a socializacéo
docente e a indugéo profissional, visto que particularmente se encontram em inicio
de carreira.

“No entanto verifica-se deste modo o quanto é relevante estar aprendendo
gue ser educador é, portanto, uma viagem bem longa e até mesmo complexa,
repleta de desafios e de emocgdes. ” (ARENDS,1995, p. 14). O autor cita claramente
gue ser professor € no entanto também o enfrentamento aos desafios e as
complexidades existentes.

De modo que na atualidade consensual por parte de politicos, investigadores
e também professores hd a urgéncia de dedicar=se em particular a atencdo aos
primeiros anos de insergdo na profissdo, assim numa perspectiva bem articulada
com a formacdo inicial e com a formacdo em servico, por intermédio de
procedimentos que confiram continuidade e coeréncia aos que chamamos de
percursos formativos dos professores.

Nesta perspectiva, decorre a necessidade de estar articulando de maneira
realista os tempos e os espacos de formacdo com os tempos e 0s espacos de
trabalho. Assim a problematica da formacdo de professores e também do
desenvolvimento profissional tem sido ao longo dos ultimos anos objeto no qual tem
requerido uma maior atencdo por parte da agenda politica, designadamente
traduzida nas Declaragbes de Bolonha, na Conferéncia Internacional de
Copenhague, e particularmente, nos trabalhos decorrentes da Estratégia de Lisboa
(2000).

De modo que a Comissdo Europeia esta a trabalhar rigorosamente com o0s
Estados-Membros, no sentido de estar melhorando a qualidade dos estudos bem
como formacao dos professores na Unido Europeia, num procedimento global de
cooperacao politica em matéria de ensino e de formacao, que encoraja € a0 mesmo
temo apoia as reformas nacionais. Na qual esta colaboracédo foi resultado, da

Comunicacdo da Comissdo que determinou um quadro comum para as politicas,
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considerando-se o aperfeicoamento da qualidade dos estudos e da formag&o dos
professores.

Destarte que este documento responde a um pedido, no qual esta expresso
no relatdrio sobre os progressos que foram alcancados na realizacdo dos objetivos
de Lisboa nos setores do ensino e formacéao, e que foi apresentado pelo Conselho e
a Comissao em 2004, no sentido de estar desenvolvendo um conjunto de principios
europeus comuns para melhoramento das competéncias e as qualificacbes dos
professores e formadores. Bem como a atual politica de formacéo de professores
exterioriza-se, assim, ao nivel da retorica, preocupagcdes bem claras no sentido de
se ter uma melhoria da qualidade do desempenho docente. Considera-se, portanto
desta forma e assumindo como referencial a comunicacdo da Comissdo Europeia
ao Conselho e Parlamento subordinada ao tema “Melhorar a Qualidade de
Formacdo Académica e Profissional dos Docentes” (2007), no qual € uma a
abordagem ideal para a formacado e desenvolvimento profissional “seria a de
entretanto perspectivar um sistema global e sem descontinuidades que nos quais
integrasse a formacao inicial, bem como a inducdo e o aprimoramento profissional
continuo ao longo da carreira, incluindo deste modo oportunidades de
aprendizagens formais e n&o formais, informais e ndo formais “ (COMISSAO
EUROPEIA, 2007, p. 13).

Portanto as orientacdes de politica educativa acabam ganhando expressao ja
gue se considerarem os dados constantes no relatério da OCDE (2004) assim na
sequéncia dos trabalhos da Conferéncia Internacional de Amsterdam nos quais
evidenciam um déficit de capacitacdo dos professores para o desempenho das suas
funcdes com qualidade no contexto dos desafios da atualidade. De modo que o
relatério chama igualmente a atencdo para uma inexisténcia de continuidade e
articulagdo existente na formagdo de professores nas suas diversificadas
dimensdes, demonstrando o reduzido investimento dos ultimos anos na formagéo
continua e também a auséncia de mecanismos e praticas generalizadas de apoio e
de acompanhamento aos professores que estdo em inicio de carreira, bem como
para aqueles que evidenciam dificuldades na sua praxis pedagdgica.

Assim com base neste diagndstico, acabou que definindo como prioridade
das politicas educativas um investimento no aperfeicoamento da formacdo de

professores, bem como do desempenho docente, no sentido de estar capacitando
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estes profissionais de competéncias e atitudes que permitam uma resposta mais
eficaz na concretizacdo das metas educativas equacionadas até 2010.

De modo que, as orientacbes para a formacdo em geral e, também em
particular, para formacéo inicial de professores, tem se colocado maior énfase na
necessidade de uma qualificacdo de nivel superior para todos os docentes, na qual
estd concretizada designadamente, num curriculo centrado nos resultados de
aprendizagem determinados pelo desempenho docente, na qualificacdo baseada na
investigacdo, como também na aquisicdo de qualificacbes em contexto de
desempenho, e na criagdo de parcerias entre escolas e instituicbes da comunidade
assegurando a qualidade da qualificacdo docente (BRASIL, 2007).

Assim em Portugal, a auséncia na qual se tem presenciado de uma
articulacdo coerente e bem continuada entre as praxis de formacao inicial e
continua, na qual tem suscitado efeitos negativos definidos pela
‘incomunicabilidade”, portanto entre estas duas organizacdes de formacao e, ainda,
pela inexisténcia na praxis de dispositivos de formacdo para os professores
principiantes. Compreender o desenvolvimento profissional como um continuo
implica conceituar a relevancia da fase de iniciacdo ao ensino, equitativamente
intitulada por fase de indugéo, ou seja, a fase de transferéncia entre a formacéo e a
profissao.

Contudo muito embora a pratica, entretanto ainda ndo compreende as
intencdes, ndo é inesperadamente que esta dimensdo da formacdo do professor é
na atualidade compreendida como parte constitutiva do percurso de formacéo do
professor (CAMPOS, 1995; PACHECO, 1995). A formac&o de professores precisa
ser equacionada de conformidade com um procedimento continuo, sistematizado e
organizado, num cenario no qual implica analisar entre outras: as concepc¢des sobre
as designacbes da educagdo, do curriculo, do ensino, da aprendizagem dos
discentes, da instituicdo escolar para finalidade de o professor se preparar e onde
também se desenvolve profissionalmente.

Assim reconhecendo que a formacao de professores portanto nao se exaure
na formacao inicial e, ainda, a relevancia proposta pela investigacdo a fase da vida
dos professores que estdo em inicio de carreira, compreende-se que a avaliacao
dos problemas identificados pelos professores no seu primeiro ano de trabalho

entretanto consentira em analisar, tanto por parte das escolas de formacdo como
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também por parte das escolas nas quais integram o0s novos professores, modos;
de apoio e de orientacéo, no entendimento de contribuir com a transicao.

De acordo com Noévoa (2006), assim os programas de formacdao inicial, bem
como os programas de formacao continua, precisariam ser analisados em volto das
guestdes detectadas nesta fase -chave da socializagdo profissional. Bem como a
formacao inicial no qual é o primeiro passo do inicio de um longo e continuadamente
um percurso formativo do professor (CAMPOS, 1995).

Desse modo as perspectivas atuais que se tem sobre a formacdo de
professores enquadram-na num procedimento de desenvolvimento permanente do
professor, contrariando assim a ideia de formacéo pontual no tempo e também no
espaco, e em que se caracterizam-se devidamente em duas fases primordiais
(RIBEIRO, 1993): destarte que a formacéao inicial, que antecede pontualmente o
inicio do desempenho de fun¢cbes docentes efectivas; e a formacdo em servico ou
continua, que acompanha o professor que ocorre ao longo da sua carreira. De
modo que estes dois periodos precisam ser considerados como um procedimento
continuo de progresso do professor, cruzando-se os conhecimentos (o saber), como
as competéncias (o saber fazer) e também as atitudes (o saber ser), propiciando o
desenvolvimento de um trabalho profissional de qualidade, no contexto da sala de
aula e da instituicdo escolar em geral, com a finalidade de melhoramento a
gualidade de ensino e, por consequentemente, a aprendizagem que se propicia
aos discentes (VAZ, 2000). Assim no campo legislativo, a formacao de professores
€ enquadrada pelo Decreto-Lei n.° 344/89 que institui o ordenamento juridico da
formacdo de educadores de infancia e de professores do ensino béasico e
secundario, tendo entretanto como ponto de referéncia a Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Declara se o0s principios gerais, tais como a natureza, os objetivos e a
estruturagdo da formagdo inicial, continua e especializada e os seus modos de
planeamento e coordenacdo. Bem como o presente diploma define ainda a
formacéo profissional dos professores nos campos da competéncia cientifica na
especialidade, da competéncia pedagdgico-didatica e também de uma apropriada
formacdo pessoal e social, nas quais sao adquiridas numa perspectiva de
integracéo.

Nesse contexto a formacao inicial (artigo 7.° do ponto 3 do referido Decreto-
Lei)
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precisard ministrar uma formacao que fomente:

1) A formacéo pessoal e social dos futuros docentes, favorecendo a adopc¢éao
de atitudes de reflexdo, autonomia, cooperacao e participacdo, bem como
a interiorizacao de valores deontoldgicos e a capacidade de percepgdo de

principios;

2) Especialidade;

o Referente, entretanto a formacéo cientifica no dominio pedagogico-
didatico;

¢ A formacdo cientifica, tecnoldgica, técnica e artistica na respectiva

e A evolucdo das habilidades e condutas de andlise critica, de
inovacdo, como de uma indagacao pedagdgica.

e O desenvolvimento progressivo de competéncias docentes a que

venham a integrar no exercicio das praxis pedagogicas;

Bem como todos estes aspectos citados instituem a base para a elaboracdo
do perfil geral e do perfil especifico das competéncias profissionais dos professores.
Mais recentemente, no campo legislativo, o Decreto-Lei n. © 43/2007 no qual aprova
o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na educacdo preé-
escolar e nos ensinos basico e secundario, tendo como ponto de referéncia a Lei de
Bases do Sistema Educativo. Destarte que este decreto-lei acaba definindo as
condicdes necessarias a que haja a obtencdo de habilitacdo profissional para a
docéncia num determinado dominio e determina, bem como ao mesmo tempo, que a
posse deste titulo se institui entretanto condigdo imprescindivel para o desempenho
docente, nos ensinos publico, no particular e também cooperativo e nas areas
curriculares ou disciplinas abrangidas por esse dominio.

De forma que com a transformacéo da organizacéo dos ciclos de estudos do
ensino superior, realizado no contexto do Processo de Bolonha, este nivel, portanto
sera agora o de mestrado, no qual demonstra o esforco de elevacdo do nivel de
gualificacdo do corpo docente com vista a estar reforcando a qualidade da sua
preparacdo como a valorizacdo do respectivo estatuto socio-profissional. Assim 0s

ciclos de estudos estruturados nos termos e para os efeitos previstos neste decreto-
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lei incluem as seguintes componentes de formagé&o, assegurando a sua adequada

integracdo em conformidade as exigéncias do desempenho profissional:

Formacé&o educacional geral,

Denota referéncia a Formacao na area do ensino;

Didaticas especificas;

Denota a Formacao na dimenséo social, cultural e também ética;
e Faz, no entanto, refere-se a Formacdo com métodos bem

significativos de inquiricdo educativa;

A se iniciar da pratica profissional;

A realidade atual da complexidade do processo de aprendizagem, o0 seu
caracter multifacetado, a heterogeneidade da populacdo escolar e as multiplas
funcbdes e tarefas necessarias ao funcionamento das instituicbes educativas,
reivindicam uma formacao que prepare o professor para um adequado desempenho
profissional, ou seja, os professores tém de dominar uma diversidade de saberes
para o desempenho da profissdo docente. Deste modo, defende-se que se tenha
para o professor uma formagao inicial qualitativa. Nesse sentido, num documento
elaborado pela Comissdo ad hoc do CRUP (Conselho de Reitores das
Universidades Portuguesas) dirigido a formacdo de professores, sdo apresentadas
diversas orientacdes para a formacdao inicial de professores (PONTE et al., 2000), a

saber:

e A formacdo inicial institui-se como um elemento base e importantissimo
da formacéo do professor e, como tal, necessitara, portanto, ser bem
articulado com a formacéo pés-inicial;

e A formacédo inicial precisa propiciar um conjunto bem coerente de
saberes organizados de uma maneira progressiva e também apoiar em
atividades de campo e do principio a praxis profissional, de forma a
desenvolver pontualmente as competéncias profissionais;

e A formagdo inicial também tem de saber partir das crengas, das

concepcodes e de conhecimentos dos jovens candidatos a professores;
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e Portanto a formacdo a principio tem a responsabilidade de estar a
promover de forma significativa a imagem do professor como um
profissional reflexivo e também empenhado em investigar sobre a sua
pratica profissional, de forma a estar a melhorando o seu ensino e as
instituicdes educativas;

e A formacéo inicial precisa estar contemplando significativamente uma
diversidade de métodos de ensino, aprendizagem e de avaliacdo do
desempenho do formando.

Para poder estar compreendendo como aperfeicoar a qualidade da educacéo
nas instituicbes escolares de formacao inicial, seria, portanto, necessario refletir
sobre os papéis dos professores como também sobre a sua preparacao. Sem,
portanto, esta reflexdo, a concepcédo de cursos de formacdo de professores,
entretanto continuara a ser um grande risco e também um caso incerto, com efeitos
bastante discrepantes.

De modo que a este respeito, Ponte (2002) declara que a preparagao para a
docéncia do professor do 1.° CEB terd que ser de natureza multidisciplinar e
também abranger as diversas dimensdes, especialmente : uma dimensdo
estabelecida pelo nivel de exercicio da sua funcéo de educador generalista; e uma
outra educacional, que analise entretanto os aspectos referentes ao procedimento
educativo, aos seus atores, ao contexto e também a aspectos de natureza inerente ,
correlacionados com a sua area de intervencdo, com notadvel énfase para as
didaticas e metodologias de ensino; e, por ultimo , uma dimensao relacionada a
cultural, pessoal, social e ética.

Entretanto o professor devera ainda ter um conjunto substancial de
competéncias docentes e de capacidades com também de atitudes de andlise
critica, inovacéo e investigacdo pedagogica, pelo que se concebe a necessidade de
uma vertente de formacdo de natureza pratica, que promova significativamente o
seu desenvolvimento. Contudo esta, especificamente interligada a formacao
educacional, devera ser compreendida como uma iniciagdo a pratica profissional,
levando em conta situacdes de observacao, analise intervencao e de reflexdo sobre
as situacoes educativas reais (PONTE, 2002).

De forma que para que esta realidade seja plausivel, é imprescindivel rever
os critérios de selecao dos professores cooperantes que, nos contextos de trabalho,

recebem os discentes da formacéao inicial.
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Neste contexto, e explanando Perrenoud (1993), evidencia-se que é de
extrema relevancia a probabilidade de colocar os candidatos a professor, desde o
inicio da sua formacao, em situacdes de interacdo com professores que sao bem
mais experientes e com praticas inovadoras, tudo iSso em consonancia com as
propostas de estruturacdo e desenvolvimento curricular para este ciclo de
escolaridade. De modo que esta concepcao consentiria naturalmente ao formando a
hipotese de questionar, observar e imitar inteligentemente, denotando -se desta
maneira a formacdo inicial como o inicio da formacdo continua, na qual
acompanhard o profissional no decorrer de toda a sua carreira.

Assim como informa NoOvoa (1992) aqui ndo se formam tdo somente
profissionais; aqui fabrica -se a profissdo; ha, entretanto, que terminar com essa
dicotomia da oscilacao existentes entre os paradigmas académicos, nos quais sao
centrados nas instituicbes e em conhecimentos primordiais e modelos préticos, nos
quais centrados nas instituicbes escolares e em métodos “aplicados”. Assim para o
efeito, apresenta -se imperativo adoptar paradigmas profissionais, no quais sdo
baseados em resolucdes de parentaria do entre as instituicdes de ensino superior e
das instituicbes escolares, enriquecendo os ambientes de tutoria e alternancia.
Contudo esta adopcéo origina uma viragem empreendedora e moderna na dindmica
das instituicbes de formacéo e no posicionamento dos futuros educadores diante da
a profissdo e a sociedade.

Em contrapartida, a formagcdo néo se esgota na formacéo inicial, evoluindo-se
no decurso da carreira, de forma coerente e integrado, empenhando-se a responder
as necessidades de formacdo sentidas pelos formandos e as necessidades do
sistema educativo, subsequentes das transformacdes sociais ou do proprio sistema
de ensino. Quer dizer, ndo se trata de uma formacéo inicial para a vida, mas, de
conformidade com Rodrigues e Esteves (1993, p. 41), “de poder estar preparando o
educador, ndo tdo somente para o exercicio técnico-pedagdgico, no quadro da
formacéao cientifica e também da didatica especifica, mas para o exercicio de uma
funcdo ativa, mais integrante e global, no quadro da formacdo pessoal e
psicossocioldgica”.

Simboliza a preparacdo do educador que precisa contemplar a dimensao
investigativa do fendmeno educativo, desta forma dotando-o de uma atitude
cientifica e também reflexiva na conducdo e na avaliacdo da sua propria pratica,

bem como dos meios utilizados desse modo para teorizar a experiéncia adquirida.
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Nisto, Névoa (1995) acresce que nao ha ensino de qualidade, como também nem
reforma educativa, nem que haja uma inovacdo pedagodgica, sem uma apropriada
formacéao de educadores. ”

Deste jeito perspectivada a formagéo inicial, no quadro duma sociedade em
ininterrupta  transformacgéo, grandes incumbéncias sdo impostas as instituicdes
formadoras. De modo que deverdo ter em atencdo que o futuro educador ira estar
deparando-se com uma realidade incerta. Neste seguimento e para além da
assimilacao de técnicas adequadas para auxiliar a colmatar dificuldades emergentes
da pratica docente, a instituicdo escolar de formacao inicial devera propiciar uma
preparacao apropriada para o imponderavel, na qual a formacdo nédo se concebe por
acumulacao (de cursos, conhecimentos ou de técnicas), mas por intermédio de um
trabalho de reflexao critica sobre as praticas e de (re) constru¢do imutavel de uma
identidade pessoal. Por esse motivo, € relevante constituir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1992).

Assim a tendéncia nessa perspectiva de intensificacdo do trabalho dos
educadores, com uma inflacdo das tarefas diarias e uma sobrecarga perduravel de
atividades leva a que os educadores economizem esforgos, realizem tdo somente o
primordial para cumprir a tarefa que tém entre maos; forcando-os a apoiar-se cada
vez mais nos especialistas, e também a esperar que lhes digam o que fazer. Inicia-
se um procedimento de desprestigio da experiéncia e das capacidades obtidas ao
longo dos anos.

Em decorréncia das perspectivas na atualidade sobre a formacdo de
educadores enquadram-na num procedimento de evolugdo constante do professor,
objetando a ideia de formacédo pontual no tempo e no espagco, € em que se
constituem duas fases primordiais (RIBEIRO, 1993): bem como a formagéo inicial,
no qual antecede o inicio do desempenho de fun¢gdes docentes concretizadas; e a
formacdo em servico ou continua, que acompanha o professor ao longo da sua
carreira.

A apropriacao da formacéo profissional é de fato uma medida imprescindivel
para o reconhecimento da profissédo do educador. Assim, ndo obstante, na formacgao
de professores, continuam a observar-se algumas fragilidades, primordialmente
depois da formacéo inicial, ndo havendo assim um pensamento e uma agao que
fomentem a criacdo de medidas de acompanhamento dos educadores em inicio de

carreira. Desta forma, tem-se ignorado que o educador, ao entrar no mundo do
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trabalho, contrariamente ao que sucede na maior parte das outras profissdes, o faz
de maneira indubitavelmente solitario e sem suportes e apoios. As reunifes de
formacdo se tornaram mesa de bate papo sem nenhum planejamento, nem
organizacdo de projetos, ou de outras questbes voltadas para o enriquecimento
formativo tendo como foco a aprendizagem dos alunos. Sendo assim, 0 processo
diretivo educacional fica revelia de uma mesmice intelectual, de achismo, de senso

comum.

2.1.1 A Formacéao Docente no Brasil: alguns aspectos

Na Histéria da Formacao Docente no Brasil, na concepc¢ao contemporanea de
aperfeicoamento, os elementos de ordem politica, econdémica e filosofica,
estabelecem os rumos da formacdo docente no Brasil, com maior evidéncia na
época da Republica. As transformacgfes sociais que acompanhavam uma nova
configuracdo da correlagcdo capital e trabalho trouxeram fortes mudangas nas
instituicdes educacionais como também na redefinicdo da profissdo de educador.
Subsequentemente, houve um desenvolvimento e o investimento na formagao inicial
e continuada foi mensurada.

Assim a educacéao profissional, por exemplo, constou desse modo como uma
tentativa de estar reduzindo o atraso tecnoldgico e também histérico que qualificou o
pais, no intuito de igualdade e equivaléncia para aqueles menos favorecidos. Na
medida que ndo se implementa a pratica pedagdgica e o lugar ou espaco do
educando de forma unilateral, o que pressup8e uma modificagcdo de principios a
favor de uma educacao primordialmente critica.

Dentre as finalidades visadas pela educacado, a formacdo de professores é
conhecida como o principal componente operacionalizador do procedimento ensino-
aprendizagem. Visto que, € essa formacdo que propicia um parametro formativo
auxiliar na edificagdo de saberes docentes que respondam aos atuais desafios e
também demandas apresentadas pela educacéo.

No decorrer da  Reforma Pombalina houve entretanto um movimento de
estatizacdo do ensino. De modo que os religiosos foram trocados por professores

laicos recrutados pelo Estado, contudo, até metade do século XVIII a educacéo
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continuou nas maos da Igreja e os educadores eram 0s proprios religiosos que
executavam a funcdo de professor como atividade secundaria ao seu oficio. No
século XIX, a criacdo das Escolas Normais oportunizou a formacédo de professores
com conhecimentos pedagdgicos e ideologia comum. De acordo com Névoa (1995,
p.18):

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum.

Segundo o autor as instituicbes de formagdo desempenham uma fungao
relevante e centralizado frente ao corpo docente, como também na reproducéo na
sistematizacdo de normas, da profissdo e principios pedagogicos que normatizam
uma ideologia.

De modo que as linhas propostas pelas reformas educacionais constituiram o
amoldamento entre producdo e reproducdo do saber a realidade. Visto que, os
estudos sobre a histéria da educacdo do Brasil como também a referéncia a
formacéao de professores, evidenciam sempre o dualismo e a presenca de defluéncia
estrangeira. Saviani (2011, p.4) concernindo-se a educacdo e formacdo como
sinbnimos cita que: “quando passamos ao plano concreto (sociedade capitalista) ndo
€ 0 que percebe, [...] a educacado se efetua ndo como formacdo humana, mas sim
como deformacgao”. De modo que tal afirmacao deve-se a interferéncia do capital na
area da educacao, onde os seres humanos passaram a efetivar o dominio uns sobre
0S outros.

Bem como esse dominio e posse de bens naturais e sociais, e a propensao
de nacdes inteiras, era exercido na instituicdo escolar como ferramenta de formacéao
de mentalidades submissas, ligadas aos interesses peculiares da classe dominante.
Mesmo assim, a instituicdo escolar foi um relevante aliada na formacg&o de sujeitos
incluidos com uma nova realidade social, apesar de, (HILL, 2003) afirmar que “a
educacado escolar ser utilizada como mercadoria”. Nesse Periodo Imperial (1822 a
1888), assoma o carater assistencialista da educacao profissional no Brasil, e assim
destinado a estar amparando 6rfaos e os demais “desvalidos da sorte”. Uma vez que
no ano 1809, um Decreto regido do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, originou
entdo o denominado “Colégio das Fabricas”.
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No ano de 1861, foi organizado, por Decreto Real, o Instituto Comercial do
Rio de Janeiro, dos quais os diplomados tinham predilecdo na ocupacao de cargos
publicos das Secretarias de Estado. Deste jeito foram criadas também, diversas
sociedades civis que eram designadas a proteger criancas 0rfés e abandonadas - as
mais relevantes delas foram os Liceus de Artes e Oficios, dos quais enfatizamos os
de Macei6 (1884), do Rio de Janeiro (1858), de Recife (1880), de Sdo Paulo (1882),
de Salvador (1872), e de Ouro Preto (1886).

Assim a Republica foi inserida no Brasil, a se iniciar no ano 1889, e foi
promulgada até a nova Constituicdo garantindo e estabelecendo a nova
forma de governo. Em 1891 a promulgacao instituida desse modo o sistema
federativo, e dessa maneira havendo o reconhecimento da autonomia dos
Estados para organizar consecutivamente suas proprias leis no que se
refere a educagdo em alguns graus de ensino. A Constituicdo reservou a
Unido a proviséo de instrucdo secundaria no Distrito Federal, o direito de
criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados, e ensino
primario e profissional, compreendendo as escolas normais de nivel médio
para mocas e escolas técnicas para rapazes (ROMANELLI, 1987, p. 41).

De conformidade com o autor a partir da Republica foi promulga uma nova
constituicdo assegurando como também instituindo uma nova forma de governo,
incluindo a sistematica federativa na qual reconheceu a autonomia dos estados para
estruturar suas préprias leis no que se refere a educacdo em alguns graus de
ensino.

Assim em justificacdo, entretanto dessa formulacdo, na qual foi formado,
como também reconhecido como sendo o sistema a ser adotado, o paradigma dual
de ensino, que ja era aplicado na fase imperial. Legitimou-se desse modo a
separagao das classes sociais, ou seja, entre a educacao da classe dominante, as
instituicdes escolares secundéarias académicas e escolas de ensino superior, e da
educacdo como também do restante da populacéo, escola primaria e profissional.

No decurso da “Republica Velha” (1889 a 1929), intercorreu o inicio a um
empenho publico de estruturacdo da educacdo profissional, transmigrando, da
preocupacao fundamental com o atendimento de menores abandonados, para uma
outra preocupacao, aprontar operarios para o desempenho profissional. Bem como
essa fase de preocupacdo com o operariado, transcorreu entre 1889 e 1930, em
Sao Paulo e no Rio de Janeiro e, sucedeu, entretanto, a transformacao de grandes
centros urbanos absorvendo desta forma a grande parte da méo-de-obra do
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imigrante europeu, que foram trazidos para o Brasil com o propoésito de substituir os
trabalhadores escravos negros nas lavouras de café.

Assim a transferéncia desse grupo humano para as cidades nos quais se
originou a classe operaria brasileira. Integrada em sua maioria por trabalhadores
italianos ou espanhdis, visto que esse setor logo observou as precérias condi¢des
de vida nas quais Ihes foram impostas. Predispostos a estarem reagindo contra a
exploracdo capitalista, assim a lideranga anarquista constituiu no periodo entre 1915
e 1929 inumeraveis greves que foram, entretanto duramente reprimidas pelos
governos das oligarquias. De fronte das reflexdes oriundas do registro histérico,
observa -se a relevancia da escolarizacdo a todos e os esforcos que foram
desprendidos pelas politicas publicas nessa significacdo. Contudo alguma coisa
notavel transpds a educacdo no pais: sua especificidade dual e elitista.

Oliveira (1981, p. 55) acredita que:

A dualidade e fragmentacdo no ensino médio e a educacado profissional
devem ser compreendidos ndo apenas nas raizes sociais que as alimentam.
E, pois, na conjuntura da primeira década do século XXI e na estrutura
secular da colonizacdo e da implantacdo do capitalismo que deve ser
buscada a explicagcéo para sua génese e permanéncia.

De acordo com o autor € necessario compreender que a fragmentacédo do
ensino e também da educacdo profissional, ou seja essa dualidade ndo séo tédo
somente as raizes sociais que as alimentam, mas também a implantacdo do
capitalismo.

Bem como essa dualidade estrutural marca a instituicdo da sistematizacao
escolar pela divisédo social e da técnica do trabalho como também pela separacéo do
trabalho intelectual e do manual. Sobretudo esse ensino, Romanelli (1987, p.42)

prepondera que:

Devido a essa dualidade, a Primeira Republica tentou elaborar, em um
primeiro momento, algumas reformas educacionais que nao resolveram e
tampouco atenuaram problemas graves na educacdo brasileira (...) A
reforma tentou, porém, sem éxito, entre outros aspectos, a substituicdo do
curriculo académico por um curriculo enciclopédico, com inclusdo de
disciplinas cientificas. Porém, faltou-lhe apoio politico das elites, que
enxergavam nas ideias do reformador uma ameaca a formacdo da
juventude, cuja educacao vinha sendo pautada nos valores da mentalidade
da aristocracia-rural.
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Segundo o0 autor com a constituicio das reformas educacionais que
transcorreu no intuito de amenizar os problemas educacionais ocorridos devido a
essa dualidade na primeira Republica. Contudo nao teve éxito.

Apesar de haver nesse periodo problemas estruturais, transcorreu um
desenvolvimento no ensino profissional, por intermédio da rede de ensino na qual
era voltada as atividades artesanais e bens manufatureiros. No ano de 1906, o
ensino profissional passa para o Ministério da Agricultura, Comércio, e da Industria,
0 qual viabilizou uma politica de incentivo ao avanco do ensino industrial, do
comercial e agricola também.

Por intermédio da iniciativa de Nilo Pecanha, em 1910, sdo inauguradas
dezenove escolas de aprendizes artifices nas quais foram destinadas “aos pobres e
também humildes”, onde estdo sendo ofertadas nas multiplas Unidades da
Federacdo. Eram instituicbes escolares similares aos Liceus de Artes e Oficios,
como também voltadas fundamentalmente para o ensino industrial, mas, contudo,
eram custeadas pelo proprio Estado. Nesse mesmo ano foi reorganizado, também, o
ensino agricola no pais, visando a formagéo chefes de cultura, administradores e
também capatazes.

No transcorrer dessa década instalou-se diversas escolas-oficinas nas quais
eram destinadas a formacao profissional de ferroviarios que desempenharam,
entretanto, um relevante papel na historia da educacéao profissional brasileira. Assim
foram os primeiros modelos da organizacdo do ensino profissional técnico no
decénio seguinte. De modo que Nilo Pecanha foi o responsavel por estar
restabelecendo os ministérios da Agricultura, da Industria e Comércio, nos quais
tinham sido extintos na representacéo presidencial do marechal Floriano Peixoto.

Assim outras medidas importantes foi a criagdo do Servico de Protecdo ao
indio, resultando da sugestio daquele que seria o primeiro diretor da unidade, o
tenente-coronel Céandido Rondon, e também deu inicio e desenvolveu o ensino
técnico no Brasil. Destarte que na Republica Nova (1930 a 1936), mais
pontualmente no ano de 1931, foi instituido o Conselho Nacional de Educacéao e,
nesse mesmo ano, também foi efetivado uma reforma educativa que levou o nome
do Ministro Francisco Campos. Preponderou até 1942, ano em que inicializou a ser
aprovado o conjunto das chamadas Leis Organicas do Ensino, popularmente

reconhecidas como Reforma Capanema.
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No ano del932, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova desenvolveu a
reconstrucdo social da instituicdo escolar na sociedade urbana e industrial,
procurando diagnosticar e propor rumos as politicas publicas em matéria de
educagéo. Bem como esse Manifesto criticava a escola tradicional, por assim manter
0 sujeito isolado em sua autonomia, resultante da doutrina do individualismo e de um
ponto de vista da burguesa de sociedade. Na qual defendia também, o direito de
cada sujeito a educacao integral, além de tudo determinavam a obrigatoriedade de
sua ingressao no sistema educacional. Entretanto na segunda metade desse século,
de conformidade com a analise de Novoa (1995) os educadores experienciaram um

periodo de indefini¢cdo profissional.

Fixa-se neste periodo uma imagem intermediaria dos professores, que séo

vistos como individuos entre varias situagdes: ndo sdo burgueses, mas
também n&o séo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém de possuir um
bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas tém influéncia
importante nas comunidades; devem manter rela¢cdes com todos 0s grupos
sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida
miseravel, mas devem evitar toda ostentacdo; ndo exercem seu trabalho
com independéncia, mas é util que usufruam de alguma autonomia.
(NOVOA, 1995, p. 18).

De modo que nesse periodo fixou-se uma imagem intermediaria dos
educadores, nos quais serao vistos como sujeitos entre diversas circunstancias: nao
sdo burgueses, como também ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém
de estarem possuindo desse modo um bom acervo de conhecimentos entre outros.

Assim o autor declara que na virada desse periodo estas diversidades se
intensificam com a entrada da mulher na profissdo docente. No principio do século
XX, a profissdo docente estabeleceu-se com a adesao coletiva dos educadores a
um conjunto de normas e também de valores que acresceram a unidade extrinseca
do corpo docente, na qual foi imposta pelo Estado, uma unidade intrinseca, na qual
fo instituida com alicerces em interesses comuns e na consolidacdo de um espirito
de corpo (NOVOA, 1995).

A evolucéo sociocultural do sujeito depende que sua adequagao aos produtos
culturais, tanto os que se referem a cultura material como também aqueles da
cultura intelectual. “Bem como essa adaptagdo da cultura pela crianga é

mediatizada pelos adultos que ja se adaptam da mesma cultura, isto €, o



35

procedimento que requer a interagao entre adultos e criangas”. (DUARTE 2000, p.
83).

Ainda em 1932, efetivou-se a V Conferéncia Nacional de Educacao, as quais
resultados acabaram refletindo na Assembleia Nacional Constituinte de 1933. A
Constituicdo de 1934 instituiu categoricamente uma nova politica nacional de
educacao, determinando a Unido a competéncia de tracejar diretrizes da educacao
nacional. O Plano Nacional de Educacédo, de responsabilidade da Uni&o, previsto
pela Constituicdo de 1934, aproveitou as ideias do Manifesto e incluiu também entre
suas normas, 0 ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatéria,
estendendo-o aos adultos. Assim pela primeira vez a Educacdo de Jovens e
Adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular. Com a criacao do INEP
— Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - em 1938, e por intermédio de seus
estudos e pesquisas, constituiu-se em 1942, o Fundo Nacional do Ensino Primario.
E através de seus recursos, o fundo precisaria efetivar um programa progressivo de
amplificacdo da educacéo primaria que também incluisse os ensinos supletivos de
adolescentes e adultos. De modo que foram baixadas, por Decreto, as conhecidas
“Leis Organicas” da educacéo nacional: Do Ensino Secundario e Normal e também
do Ensino Industrial (1942), O Ensino Comercial (1943) e o Ensino Primario e do
Ensino Agricola (1946). Propiciou-se a criacdo de entidades especializadas como o
SENAI (1942) e o SENAC (1946), bem como a transformacdo das antigas escolas
de aprendizes artifices em escolas técnicas.

Entretanto nesse ano, o Governo Vargas determinou, por um Decreto-Lei, 0
conceito de menor aprendiz para que desse modo os efeitos da legislacéo
profissional, e por outro Decreto-Lei dispfs, entretanto sobre a Organizacédo da Rede
Federal de Estabelecimentos de Ensino Industrial. Assim com essas providéncias, a
educacéo profissional se estabeleceu no Brasil, muito embora ainda continuasse a
ser de forma gradual preconceituosamente como uma educacdo de segunda
categoria.

Em 1954, os Brasis ja enumeravam 16 universidades, sendo trés em S&o
Paulo, duas no Rio Grande do Sul, uma no Paran4, uma na Babhia, trés em Minas
Gerais e trés no Rio de Janeiro e trés em Pernambuco. Dessas universidades, cinco
eram confessionais e onze eram mantidas pelos governos federal e estaduais, ou

por ambos. Destarte que entre 0os anos de 1955 e 1964 foram criadas mais 21
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universidades, sendo cinco catolicas e 16 estaduais. Nessa época transcorre o
procedimento de federalizacdo do ensino superior (CUNHA, 1983).

Assim no conjunto das Leis Orgéanicas da Educacao Nacional, o objetivo dos
ensinos secundario, normal e superior (foram atribuidas como competéncia do
Ministério da Educacgéo) era o de " estar formando as elites condutoras do pais” e 0
objetivo do ensino profissional (anteriormente afeto ao Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio) era o de ofertar a formacdo apropriada aos filhos dos
operarios, aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que deveriam
ingressar precocemente na rotina de trabalho.

A instituicdo escolar e a instrucao representam significativamente a evolucao
dos professores, 0s seus agentes. Novoa (1995) transcreve que esse periodo de
gléria do paradigma escolar é também a época de ouro da profissdo docente. A
sociedade acredita na educagdo como promessa de um futuro melhor e os
professores alimentam essa crenca que era generalizada das potencialidades da
escola para transformacao da sociedade. Assim as transformacdes sociais, politicas
e econOmicas transcorridas nos ultimos vinte anos transformam a sociedade e

também o sistema educativo.

Em relatério encaminhado a UNESCO, a Comissédo Internacional de
Estudos sobre a Educacao para este século sublinha que, para dar resposta
ao conjunto de suas missdes, a educacao deve estar organizada em torno
de quatro aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer (adquirir
cultura geral ampla e dominio aprofundado de um reduzido nimero de
assuntos, mostrando a necessidade de educacédo continua e permanente),
aprender a fazer (oferecendo-se oportunidades de desenvolvimento de
competéncias amplas para enfrentar o mundo do trabalho), aprender a
conviver (cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas) e
aprender a ser, que integra as outras trés, criando-se condicbes que
favorecam ao individuo adquirir autonomia e discernimento (DELORS,
1996, p. 88).

O autor cita que a missdo da educacao era estruturada significativamente em
guatro aprendizagens essenciais: aprender a conhecer; aprender a fazer; como
aprender a conviver também aprender a ser. Um tipo de educacao que atinge todas
as dimensdes humanas e que colabora no desenvolvimento do ser, para se tornar

sujeito da sua histéria (autonomia), e promotor do seu destino.

2.1.2 A Formagao Continuada de Docentes
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A Formagdo Continuada de Professores, algumas tendéncias modernas,
como também suas modalidades (a presencial e a distancia), intencbes e
significados conquanto o ambiente de troca de conhecimento entre diferentes
profissionais da area da educacéao.

A Formacdo continuada: uma distensdo fértil na atualidade, A Formacéo
Continuada de Professores tem se posto como uma questdo-chave na procura de
uma modificacdo dos atores em sala de aula e, devido a isso, esta gradativamente
em evidéncia no ambiente da pesquisa educacional académica. Visto que na
verdade, de um lado temos a acrescida demanda dos professores para entender o
gue pode ser reconhecido como um bom ensino e, de outro, a concep¢do dos
professores de que a Formacdo Continuada de educadores, em diversificadas
instancias do saber e da cultura, j& ha algum tempo vem mostrando a necessidade
da valorizacao e também da qualificacdo dos professores e professoras.

Essa concepgcao de importancia de um “professor-reflexivo”, que teve, de
algum modo, sua origem em Schon (1992); apresenta uma pratica de formacéao que
tem provocado discussdes/tendéncias a partir do “saber da experiéncia”, foco de
atencao de Tardif, e de Lessarde & Lahaye (no ano del991); as idéias que estédo
em torno de debates em relagdo ao “professor-pesquisador” Zeichner (1998), dentre
outros, sdo elementos que vém evidenciando aos formadores a precisdo de um
procedimento reflexivo de aprendizagem continua por parte do educador .

Nessa perspectiva, entretanto somos levados a refletir sobre quem séao
nossos educadores, como eles sdo formados e como se d&a a formagdo no decorrer
da pratica docente. Assim em m meio a tantas problematicas educacionais, e
fundamentalmente sociais, em um pais onde a pobreza e a falta também de
condicbes minimas de sobrevivéncia que sdo notorias, e ao trabalho educativo é
reconhecido por diversos como um mecanismo de apropriagdo das pessoas ao
cenario sdcio-politico, com o objetivo de estar inserindo esses sujeitos a sociedade,
propiciando-os para tornarem-se cidadaos que sejam capazes de agir e transformar
0 meio em que vivem.

Assim dessa forma possuem professores, que tem realmente uma grande
responsabilidade para com a formacao de seus discentes. Mas, entretanto, até que
ponto, perante todas essas possibilidades, esses profissionais da educacgéo
encontram-se aptos para estarem assumindo funcéo? Ou, até mesmo ainda, até que

ponto a educacéo detém tais perspectivas de mudancas da sociedade? Na realidade
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0S acontecimentos, em meio a esses desacordos, aparecem indagacdes gerais —
pratico-tedricas — no ambiente de formacéo continuada: O que vem decorrendo com
os programas de Formacédo Continuada de Professores? O educador tem qual
compreensao por formagdo continuada? Assim as instituicbes publicas tém
acompanhado as necessidades e pretensdes de seus educadores e educadoras?
Na qual que concepcao de analise, reivindicacbes e objetivos levam os sistemas
publicos a estarem investindo na formacéo continuada de seus educadores? Bem
como essas sado questdes importantes, fundamentalmente por ponderarmos que a
educacdo brasileira encontra-se em um momento singularmente contraditério em
termos de uma crescente desvalorizacdo profissional e também social de seus
trabalhadores, o que acaba refletindo na formacdo dos mesmos. Diante a essas
variacdes, como neste mesmo interim, é que aparecem o0s programas de Formacao
Continuada de Professores. Entretanto, mas afinal, como tém sido encaminhados,
de forma geral, os Cursos de Formacdo Continuada de Professores? Como
estaremos vendo a frente, no caso de Barueri, a formacao continuada esta dirigida a
estar atendendo os pormenores da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— LDBEN (BRASIL, 1996), mas também, no maior numero das vezes, a politicas e
decisbes bem particulares do préprio municipio.

De conformidade com Domite (2006), diversos modelos tém sido
apresentados para a formacao de professores, entre os quais bem poucos voltados
para a formacdo do(a) professor(a) ao mesmo tempo que o individuo social de suas
acles e, devido a isso, mais do tipo transmissivo/impositivo — outros porem estéao
mais centrados nos tipos de procedimentos de transformacéo e na propria dinAmica
formativa.

Os acontecimentos, nos ultimos anos, os conflitos em torno da formacéo de
professores ndo tém posto como prioridade a preparagéo do professor ou professora
para o ensino dos conteudos. Mas sim, como ja foi falado, evidenciado a relevancia
do professor como profissional reflexivo, que precisa, entretanto, preocupar-se tanto
com as necessidades emocionais e também intelectuais dos discentes como com as
funcbes sociais da educacdo — aperfeicoando-se como edificador politico do projeto
pedagdgico educacional.

Entretanto, mesmo em meio a essas diferengas de perspectivas e apesar que
0s o6rgdos incumbidos pelo sistema educacional parecam conscientes de que a

especializacdo e o melhoramento sao fatores fundamentais para a transformacéo da
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qualidade do ensino, deparamo-nos com programas que Se resumem a Cursos
inteiramente planejados e organizados a priori, antes dos formadores ou
estruturadores saberem quais grupos de profissionais serdo formados.

Quando isso acontece, como bem enfatiza Novoa (1992), o educador é posto
no nivel mais baixo da ordem epistemoldgica, sendo percebido (e se comportando
muitas vezes) como responsavel pelos programas muito padronizados, que s&ao,
portanto, preparados em niveis de estruturacdo escolar distantes do seu local de
utilizacdo, tornando-se assim dependente de especialistas para resolver dificuldades
periédicas em sua pratica.

Por questionarmos e buscarmos resolver as dificuldades idéntica s no ambito
da correlacdo professor-aluno, no qual programas séo criados sem levar em conta a
realidade, problemas, deficiéncias ou eficiéncias € que criticamos o modo nas quais
algumas instituicbes criam seu plano de acao diante dos cursos de formacao
continuada. De conformidade com Caldeira (1993), a maioria dos conhecimentos
gue os educadores “recebem” nos cursos sao estabelecidos de fora, o que explica a
correlacdo de exterioridade que os docentes constituem com eles.

Segundo Candau (1996) e Modesto (2002), os cursos de Formagao
Continuada de Professores precisam estar reconhecendo a necessidade de um
profissional que se envolva com o dia a dia da instituicdo escolar e que possa
interferir na construcdo e também na reconstrugcdo dos procedimentos que se
desenvolvem nas instituicbes escolares.

Logo, de acordo com No6voa nos alerta que (1992), ndo podemos estar nos
limitando a entender a Formacdo Continuada de Professores como uma formacao
gue se constitui por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas
por intermédio de um trabalho de reflexivo e critico sobre as praticas de (re)
construcdo de uma identidade pessoal e profissional. Um outro elemento bem
copioso e presente nos cursos de formagao continuada, e vigorosamente criticado
pelos educadores, se refere ao modo pelo qual se da a criacdo das propostas
desses cursos que, nhormalmente, quando vencem a barreira de ndo contar com um
programa pré-planejado, incorrem no erro de pensar em sua criagdo
desconsiderando e praticamente excluindo o docente.

Entretanto esse quadro, de acordo com os proprios educadores — sujeitos
desta pesquisa —, gera cursos “mal planejados” e constituidos “de cima para baixo”.

De acordo Apple (1986), esses elementos constituem os cursos de Formacéo
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Continuada de Professores como um paradigma tecnicista, no qual adota uma
concepgao “de fora para dentro”. Nesse paradigma o professor € posto como um
técnico que tem a tarefa de implementar descobertas feitas por outros. Entretanto,
prossegue Apple, “os professores sdo profissionais sdo capazes de julgar e também
de compreender suas proprias agdes”. Desse modo, € necessario dar voz ao
professor, ou seja, € preciso garantir aos professores ‘“libertar-se da autoridade do
discurso dos outros” (VASCONCELOS, 1997).

Segundo Névoa, nesses cursos, (...) importa, no entanto, estar valorizando os
paradigmas de formacdo que possam estar promovendo a preparacdo de
professores reflexivos, que venham assumir a responsabilidade de seu préprio
desenvolvimento profissional (NOVOA, 1992, p. 27). De acordo Névoa é necessario
gue surjam modelos de formacdo que primem pela preparacdo de professores que
seja reflexivo, para que deste modo possas assumir a responsabilidade de seu
progresso profissional.

De modo que quando um sistema educativo — municipal, estadual ou mesmo
federal — apropria-se de peculiaridades como essas que acabamos de mencionar,
cursos pensados “de cima para baixo”, ou “de fora para dentro”, influenciam o
educador a torna-se parte integrante de um sistema de resisténcia, visto que , em
geral, declara que o procedimento de formacdo continuada demasiadamente
instrumental e reducionista, que recomenda modificagbes , mas os exclui de
decisdes relevantes do processo, contribuindo assim a antidemocracia, na qual
privilegia as préticas elitistas e também etnocéntricas, considerando de certa forma
quase sempre as necessidades do sistema.

Como bem cita Ramos:

Enquanto persistirem a visdo de professores como uma mera pec¢a da
engrenagem do sistema educativo, suscetivel de ser modificado em funcgao
de planos realizados centralizadamente, as instituicdes dedicadas a sua
formagdo manterdao um modelo de formagdo como “adequacdo”, na qual
mais do que formacao busque-se “conformagao” (RAMOS, 2001, p. 26).

O autor declara que enquanto os educadores forem vistos simplesmente
como uma peca de engrenagem do sistema educacional, passivel, em funcdo dos
planos que busque somente a formacdo e utilizando um modelo centralizador,
sempre existira esse modelo. Este tipo de modelo € uma negacéo de profissional

ativo, participativo que intervém como mediador no processo diretivo educacional.
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Assim a crencga existente na impossibilidade de participar efetivo de um
procedimento de formacédo continuada que acaba quase sempre por gerando
conflitos e tensbes entre educadores e o6rgaos publicos ou até mesmo particulares.
De forma que esses 0Orgdos, em algum instante, observem a necessidade das
transformacgdes, mas, entretanto, devido a questdes politicas, econdmicas, sociais
ou até pessoais, propendem a complicar a ocorréncia dessa formacdo de modo
satisfatério, preponderando assim a burocracia e a correlacdo de poder. De forma
geral, esse conflito origina-se de uma visdo técnica intencional e da necessidade de
poderio sobre os educadores.

De modo que em substituicdo a esse paradigma , no qual privilegia o que se
pode chamar de “racionalidade técnica”, varios autores (NOVOA, 1991; GOMEZ,
1992; SCHON, 1992), como também dentre outros, sugerem o paradigma da
racionalidade pratica, na qual tem reconhecimento da existéncia de um
conhecimento espontaneo, experimental, cotidiano e intuitivo entendendo que o
educador r é sujeito de seu proprio desenvolvimento, método em que a reflexao
sobre a experiéncia pratica é de primordial relevancia .

De conformidade com esses autores, uma reflexdo critica sobre a propria
pratica pode propiciar significativamente a integracdo de conhecimentos teoricos e
praticos, levando-os desse modo a superar a compreensao de correlacdes lineares
e mecanicas existentes entre teoria e pratica, e de a avaliar as proprias agdes, assim
como a aperfeicoamento seus conhecimentos de maneira geral. Inameros
elementos resultantes de um mau planejamento acabam assim desviando o eixo
central de tais cursos, que, de acordo alguns estudiosos como Krasilchik (1988),
Kramer (1989), Novoa (1992) e Gatti (1997), necessitariam criar acdes com o intuito
de apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de educadores e especialistas
em educacgdo, propiciando o trabalho conjunto, a reflexdo solidaria e a
aprendizagem em parceria, reconhecendo as experiéncias que vém sendo
desenvolvidas nas instituicdes escolares e acrescentando fatores que possam
torna-las melhor.

Nesse seguimento Novoa (1992) sugere que a escola ndo seja apenas um
lugar onde os educadores apliguem seus conhecimentos, mas também um centro
duradouro de formacao onde eles possam vivenciar, inovar e ensaiar novos modos
de trabalho pedagdgico. Logo, entretanto a partir desse raciocinio, por intermédio de

um procedimento reflexivo, compreende-se que a formacdo continuada precisa
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propiciar uma analise da pratica, ndo de maneira isolada e abstrata, mas com base
nas situacdes do dia a dia escolar, num movimento constante da pratica para a
teoria e numa volta a pratica para transforma-la.

Dos cursos que tém se posicionado na contramao daqueles que realmente
podem estar viabilizando uma formacé&o continuada progressista e libertadora — nos
guais esses compromissos venham estar alicercados na procura por um ideal de
ensino que se valorize os professores como sujeitos reflexivos capazes de
aperfeicoar suas praticas pedagogicas — tém sido criticados de modo bem
contundente. Assim Nunes (2000), olhando para as observacbes realizadas pelo
MEC (1999, p. 43-4) evidencia alguns elementos (concepcbes e/ou criticas) que
acabam identificando as primordiais caracteristicas “negativas” de tais cursos,
reforcando desse modo a ideia de que em razdo da necessidade, o sistema
educativo acabou tornando-se alvo dos aproveitadores de momento. S&o eles:

Assim cada nova politica, ou até mesmo projeto ou programa parte da “detém
a estaca zero”, desconsiderando as vivencias e também os conhecimentos ja
recebidos; N&o sao portanto considerados outros aspectos do desempenho
profissional, como o contexto institucional onde ele acontece, possibilidades de
trabalho, recursos disponiveis, plano de carreira e salario: a formagdo € tomada
entretanto isoladamente; Bem como é tida como apropriada primordialmente para
educadores , e ndo para os demais profissionais da educacdo — tais como
assessores, diretores, supervisores, , técnicos do sistema educativo e formadores
em geral; Nao se estruturam a se iniciar de uma avaliacdo diagnostica das reais
necessidades e dificuldades pedagodgicas dos educadores; Remete-se a estar
corrigindo os erros como também a evidenciar debilidades da pratica pedagdgica,
sem estimular as concepcfes positivas e salientar a relevancia das evolugcdes ja
conquistadas; N&o possui instrumentos eficientes de avaliacdo da abrangéncia das
acOes desenvolvidas; De forma que organiza-se para professores individualmente,
e ndo para a equipe pedagodgica da escola ou a instituicdo escolar como um todo;
Implementa-se fora do local de trabalho, e ndo na escola, lugar favorecido de
formacdo em servigo; E assistematica, e também pontual, delimitada no tempo e
nao engloba um sistema de formagao permanente;

Aplica-se dispositivos de motivagdo “externa” — tais como: progressdo na

carreira, pontuacao, certificados — que, sem duavida alguma séo relevantes, mas,
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entretanto, ndo podem “estar no lugar” do compromisso pessoal e também
institucional.

Nesse aspecto, analisando as observacfes acima citada s, € possivel verificar
gque os professores dificultosamente conseguem dar sequéncia a um
desenvolvimento profissional permanente. Prevalecendo desse modo a percepgcao
de uma formacdo continuada sustentada em atividades mudltiplas, descontinuas e
também desvinculadas da pratica dos educadores. Entretanto, pode-se questionar:
“Se sabemos notar os erros, porque nao estar solucionando os problemas? ” De
modo que nesse momento é posto em pauta quem sdo os formadores e também
guem ira ministrar esses cursos. Questionamento desse modo o que serd discutido

com mais destaque no proximo item.

2.2 FORMACAO DE DOCENTES NA EDUCACAO INFANTIL

2.2.1 Breves Consideragcdes Conceituais sobre a Infancia

O conceito de infancia foi criado na Idade moderna e generalizado ao final do
século XIX. Na ldade média ndo se tinha uma caracterizacdo da infancia como uma
etapa em si, pelo qual ndo se constitui propriamente dito uma literatura infantil.
Existiam experiéncias literarias, mas nao eram definidas propriamente. Exemplos de
algumas obras de corte classico, esta a Fabula de Esopo, nas quais haviam animais
personificados orientados a esse publico.

Para falar de educacéo infantil & importante definir o que € infancia, entendé-
la como uma faixa etaria diferenciada, formada por individuos que estdo em um
lugar especial dentro da organizacdo familiar e social. As origens cobram uma
importancia primordial quando se referea escola, instituicdo burguesa do século
XVl na qual destinado a isolar a infancia e também a ensinar condutas morais e
religiosas a criangas e jovens.

Segundo Ariés (1994), essa fase hoje definida como infancia ndo era tomada
com muitas particularidades na sociedade medieval, ja que a moralidade era tao alta
gue o Unico vinculo que se tomava em consideracdo era a de dependéncia da
crianga em relacdo aos adultos. Tao logo a crianga conseguia a sua independéncia

ela entrava na etapa adulta. O autor destaca a pouca importancia que tinham as
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criangas pequeninas, nao “contavam”, pela excessiva fragilidade, podiam morrer
com muita facilidade e gerar vinculos sentimentais eram um problema”. Essa visao
antiga comecou a mudar a partir do século XVI, e muito maior
a mudanca no século XVII, quando se encontra na arte, na iconografia e na religido
uma tendéncia a valorizar o sentimento de infancia. Outro exemplo é a
especializacdo dos brinquedos e das roupas infantis, mostrando uma mudanca de
atitude em relacdo a criancas. Na idade meédia tudo era compartido, com o0s
brinquedos, e os modelos de roupa que somente mudavam de tamanho, a viséo era
apenas de um adulto ser importante.

Rousseau (1995) descreve a infancia como uma etapa de pureza,
fundamentada na fragilidade biolégica e falta de experiéncia necessitando uma
protecdo. Por melhor que ele descrevesse o homem, também acreditava que
deveria conservar a bondade natural preparando as criangas para a uma sociedade
menos corrompida.

Assim se pensou em um isolamento, para que dentro de um meio adequado e
isolado se comparasse os livros para criangas. Livros intencionado, criando uma
visdo de um mundo adulto para o mundo infantil.

Os autores, ao tratar a evolugéo histérica, utilizam as expressdes crianca e
infancia como sindnimo. Embora ressalta-se que h& diferenca entre essas
expressoes, onde a primeira € compreendida como sujeito histérico, cultural e social,
e, a segunda, como uma etapa de vida. Heywood (2004- p.22), define infancia como
uma “abstragcédo que se refere a determinada etapa da vida, diferentemente do grupo
de pessoas sugerido pela palavra criangas”. Portanto, pode-se inferir que a infancia
€ uma fase que faz parte do contexto de vida de toda pessoa com menos de dezoito
anos de idade.

De forma sucinta, inicia-se apresentando as concepc¢bes de infancia, e
posteriormente, aborda-se essa evolucdo, com o objetivo de destacar as
caracteristicas que permanecem atualmente na literatura, ao que se refere a crianca.
Segundo Kohan (2003) na primeira concepcéao platonica, na sociedade da época, a
infancia ndo tinha caracteristicas proprias, € sim uma visao futurista, onde se via
apenas possibilidades, onde crianca era vista como um ser em potencial, porém,
nado permite que ela fosse o que é diante de suas acoes.

A educacao € vista como projecao politica, assim é preciso moldar para ser

um bom cidadé&o. Para Kohan (2003), o segundo conceito platénico, a crianca e vista



45

como um ser inferior, onde a infancia é uma fase da vida inferior a vida adulta. Para
Platéo, (2010, p. 302):
[...] entre todas as criaturas selvagens, a crianca é a mais intratavel; pelo
proprio fato dessa fonte de razdo que nela existe ainda ser indisciplinada, a

crianca é uma criatura trai¢oeira, astuciosa e sumamente insolente, diante
do que tem que ser atada, por assim dizer, por multiplas rédeas [...]

Platdo via a criangca como ser inferior, fragil, que precisa ser conduzido por um
adulto, afinal elas ndo tém maturidade para compreender certas situagdes, por isso
ele mostra uma diversidade de atributos que ndo condiz com a potencialidade ativa
da crianca. Ele considerava a crianca como uma criangca que se comporta muitas
vezes como um ser indisciplinado, astuto, birrento, bagunceiro, respondao e que por
iISso a natureza infantil precisa ser trabalhada de forma que traga uma harmonia e
desenvolva métodos ativos e potenciais da crianca.

Kohan (2003) defende que, as criancas sdo a figura do ndo desejado, de
guem nao aceita, entretanto, a propria verdade, que ha da desqualificacédo do rival, e
de quem ndo compartilha um modo de entender a filosofia, a politica, a educacéo e,
por isso, dever-se-a vencé-la. As criancas séo [...] para Platdo, que a concebe como
uma figura do desprezo, do excluido [...] (p. 24). O autor mostra que crianca €
crianca, que ela precisa ser direcionada por um adulto e que ndo pode tomar
decisdes, atitudes, conhecimentos por si s6, que precisam ser ensinadas,
acompanhadas, por um adulto.

O autor chama a atencdo para um fato, onde os filosofos buscavam
estabelecer um padrdo politizado para a infancia, tratando as criancas do sexo
masculino com sobrenomes de dinastia como futuros reis que seriam preparados e
ensinado a governarem povos e nagdes. Por isso, a infancia no contexto da filosofia
classica foi vista por meio da inferioridade e possibilidade. Quando se fala em
inferioridade entende-se por um ser inferior e fragil, agora o termo possibilidade ja se
relaciona ao padréo politizado em querer transformar a crianga para exercer cargos
futuros. A pedagogia tida dessa época era aquela que era capaz de preparar a
crianga para exercer cargos politicos.

Vé-se gue a crianca tem a capacidade de aprender muitos saberes e que iSSo
sera importante em sua fase adulta, mas para isso é preciso que ela seja ensinada e
acompanhada por um adulto, afinal, criangca tem uma natureza infantil cheia de

energia, curiosidades, porqués, descobertas e que muitas vezes vem
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acompanhadas de desobediéncia, impaciéncia, indisciplina por isso € necessario
acalmar essa desarmonia e colocar ordem na casa.

Platdo vé a educacdo como meio para alcancar a polis desejada. Portanto,
para que isso se firmasse, a crianga precisava ser formada com esse objetivo, desde
a sua infancia, ver visao da infancia enquanto possibilidade. Na Idade Média entre
0s séculos V e XV, ao falar da infancia, percebe que a mesma tem sido
compreendida no ambito historico desenvolvido a partir de estudos de Aries (original
de 1962) onde procura documentar o surgimento de um sentimento de infancia. Por
ser considerado precursor, referente ao surgimento da concep¢ao de infancia,
vamos aportar a teoria de Aries (1981), um historiador Frances. Embora seus
escritos tenham sido analisados e criticados constantemente por outros
pesquisadores.

Aries (1981) afirma que o sentimento de infancia ndo existia na ldade Média,
a elando se dispensava, portanto, um tratamento especifico que fosse
correspondente a consciéncia infantil e também as suas particularidades que a
diferenciasse dos adultos. Portanto, a crianca ndo requer mais da mae ou ama, pois
ela ja era inserida posta na sociedade dos adultos, assim assumia afazeres
domésticos ou trabalhava como aprendizes, e as roupas eram incomodas e
parecidas a dos adultos. Roupas essas, que dificultava a criangca se movimentar
corretamente, ndo permitindo terem o prazer em se sujar, correr, subir em arvores,
impossibilitando fazer tudo aquilo que esta inserida no mundo infantil. Postman
(2011) afirma que nesse periodo ndo havia uma literatura infantil, nem mesmo livros
de pediatria, e a linguagem também era a mesma para adultos e crianca.

Ainda Postman (2001, p. 29, afirma: “[...] assim no mundo medieval ndo havia
entretanto nenhuma concep¢cdo que se tem de desenvolvimento infantil, como
também nenhuma concepcdo de pré-requisitos de aprendizagem sequencial,
nenhuma concepcao de escolarizagdo como preparagédo para o mundo adulto”. Ja
na idade Média, a infancia terminava aos 7 anos de idade, quando a crianca ja sabia
ler. Pois antes dos 7 anos, ela era considerada incapaz de falar. Ressaltando que a
capacidade de falar ndo se limitava apenas a primeira infancia, pois se alongava até
0s 7 anos de idade, onde apés essa idade iniciava imediatamente a uma vida adulta.

Outro fator que denuncia a maneira que os medievais desconsideravam as
criancas, esta no alto indice de mortalidade infantil, e a aceitacdo de forma passivel

diante das mortes. Na época, era considerado ter muitos filhos, na possibilidade de
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sobreviver dois ou trés. A infancia era uma fase sem importancia, onde nao tinha
sentido guardar na memoaria, assim criangcas mortas ndo se considerava e nem eram
dignas de lembranca. A arte medieval, onde era uma das Unicas maneiras de
expressdo do que era real naquela época, néo via a crianga como realmente ela era.
As obras eram criadas retratando criangcas com caracteristicas de adultos, mas com

tamanho reduzido.

E por isso as pinturas coerentemente retratavam as criangas como adultos
em miniatura, pois logo que as criancas deixavam de usar cueiros, vestiam-
se exatamente como outros homens e mulheres de sua classe social
(POSTMAN, 2011, p.32).

Na ldade Média a criangca ndo estava presente na arte, nesse periodo ela nao
tinha lugar, indiferenca essa, que se tornava invisivel. Para Postman (2011, p. 33)
‘De todas as caracteristicas que entretanto9 venham diferenciar a Idade
contemporénea a, nenhuma é tdo obtundente quanto a falta de interesse pelas
criancas”. O autor afirma que as auséncias dos conceitos de educacdo e de
vergonha atado a auséncia de alfabetizacdo, sao razdes pelas quais o conceito de
infancia n&o existia no mundo medieval.

Segundo Aries (1981) o sentimento de infancia pode ser percebido em dois
momentos distintos. Um que surge no seio familiar entre os séculos XVI e XVII
denominado de paparicardo, onde a crianga €, entretanto, vista simplesmente como
um mero objeto de diversao, reduzindo-a a fonte de distracdo aos olhos dos adultos.
Outro no tempo e espago, devendo a Igreja que era contra preparar a crianga como
um brinquedo encantador, se preocupou em ensina-la dentro dos principios morais,
associando-os aos cuidados de saude e higiene. E esse novo sentimento
ultrapassou as familias que ja estavam influenciadas de sentimentos anteriores,
inserindo um novo elemento, como a preocupacdo com saude fisica e higiene de
suas criancgas.

Surge uma nova reflexdo, trazida pela igreja, em como tratar as criangas,
ensinando-as a importancia de se escovar os dentes, tomar um banho, enfim
valorizando a higiene delas. Mostra que a crianca tem de ser tratada ndo como um
brinquedo encantador ou fonte de distracdo e sim com valorizacdo e respeito por
meio da sua saude fisica e higiénica.

Stearns (2006, p. 11), afirma que “Todas as sociedades ao longo da histéria,

e a maior parte das familias, que lidam amplamente com a infancia e a crianga” no
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sentido de que toda crianga pequena nas quais requerem alguns cuidados
necessarios que advém, portanto de um adulto mais proximo. Stearns afirma que é
necessario que alguém, no que se refere a criancga, prepare o alimento, cuide de sua
saude fisica e emocional, proteja-a do frio e do calor, desenvolvendo caracteristicas
que sao peculiares a infancia, independentemente de ser considerado como uma
preparacdo para a vida adulta.

Porém, Stearns (2006, p. 12) esclarece que “a infancia pode apresentar
variagdes impressionantes, de uma sociedade ou de um tempo a outro”, dando
como exemplo o trabalho infantil, duracdo da infancia, formas de disciplinar as
criancas, punicfes e idade em que ingressa no ambiente escolar, que sdo algumas
das variantes que acontecem no mundo infantil.

Heywood (2004), apresenta algumas criticas ao estudo de Ariés. Ele
considera ser muito simplista afirmar que em uma determinada época e espago nao
se tinha um sentimento de infancia. Expressao essa que segundo autor se configura
ambigua por transmitir-nos deste modo “tanto a ideia de uma consciéncia da infancia
tanto quanto de um sentimento em correlagdo a ela” Heywood (2004, p.33). Para
ele, a concepcéao de infancia existe em diferentes contextos, sendo caracterizada por
um procedimento dialético de idas e vindas, progressos e retrocessos, ndo € uma
estruturacédo linear, mas sinuosa.

O autor traz a percepcao de que a infancia pode ser entendida por meio de
varios contextos, afinal a criangca ndo consegue determinar o justo do injusto, as
limitacbes do saber, o tempo, a falta de experiéncia, o valor da vida, por isso ele
caracteriza 1ISSO como um processo continuo que se compdem de avancos e
retrocessos bastantes trabalhosos.

Kuhlmann (2010) compartilha da concepcédo de infancia abordado por
Heywood, ndo concordando também a teoria de Ariés. De forma que ele afirma que
“O Sentimento de infancia ndo seria, no entanto, inexistente em tempos antigos ou
na Idade Média [...]" (p.22). Percebe que o autor mostra a importancia do estudo
sobre a historia da infancia de forma néo linear, e sim evolutiva. Assim, é necessario
considerar a infancia como uma condi¢ao da crianca.

A insergdo concreta das criangas e seus papéis variam com as formas de
organizacdo da sociedade. Assim, a ideia de infancia n&o existiu sempre da
mesma maneira. Ao contrario, a nogao de infancia surgiu com a sociedade

capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudavam a insercao e o
papel social da crian¢ca na comunidade (KRAMER, 2006, p.14).
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O autor relata que a ideia da infancia sofreu transformacdes no decorrer do
tempo, visto que as insercbes dessas criancas sofrem variacdo de acordo a
estruturacdo da sociedade. Onde, se vé que 0 processo evolutivo das criancas vai
estar interligado ao seu cotidiano, ou seja, aquilo que elas vivenciam tanto no
contexto historico e social como geogréafico. Cada crianga terd sua prépria historia,
gue sofre variabilidades de acordo com a época que se vive.

Para Kramer (2006, p. 36) “a infancia é entendida como periodo da histéria de
cada um, que se estende, entretanto na nossa sociedade, ocorre desde o
nascimento até aproximadamente dez anos de idade” Nessa Optica entende-se que
a infancia € um periodo do ser humana caracteriza o desenvolvimento que vai desde
0 nascimento até os meandros de 10 anos de idade.

O surgimento da imprensa, no século XVI, simultaneamente com a
alfabetizacdo socializada. Segundo Postman, facilitou a criacdo de uma nova
definicdo para a idade adulta, ocasionando uma separacéo entre o mundo adulto e
infantil. E essa nova definicdo, que se baseia na leitura, designou o aparecimento de
uma nova concepcao de infancia, sendo esta pautada na incompeténcia da mesma.
Assim a tipologia desenvolveu um outro mundo, ao qual as criangas foram retiradas
do ser habitado pelos adultos, assim, essa separac¢do exigiu a criacdo de um novo
mundo para as criancas.

Aqui a crianga é valorizada como crianga, de maneira a entender que ela
possui fases de aprendizagem e que cada qual se baseia em diversas capacidades
sejam elas fisicas, intelectuais e psicoldgicas. A criancga € inferior ao ser adulto, pois
ela ndo sabe a racionalidade do justo e do injusto, ndo € forte, ndo tem nocado de
perigo e por isso houve o entendimento dessa separacao entre adultos e criancas.

No final do século XVIII, uma grande revolu¢do acontece, como a vestimenta
das criangas que se diferencia das dos adultos. Ariés (1981, p. 33) salienta que “[...]
foi preciso, entretanto esperar o final do século XVIII para que o traje das criancas se
tornasse mais leve, mais folgado, e a deixasse mais a vontade”. A historia foi
trilhando novos caminhos e quebrando paradigmas, onde os fatos e a vida cotidiana
foram se transformando, mostrando novos olhares, demonstrando aos adultos que
criangas tem caracteristicas proprias. Assim, os diversos acontecimentos sociais e
histéricos contribuiram para um novo olhar a infancia. De acordo Aries (1981)
salienta que os artistas expressam significativamente por intermédio da arte 0s

sentimentos do adulto em relac&o a crianga, que até entdo estavam ocultos.
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Dessa maneira a crianga conquista um lugar privilegiado na arte. Pouco a
pouco, as autoridades dos pais, foram se transformando com padrbes mais
humanos, de maneira que todas as classes sociais tiveram que assumir em
parcerias com 0 governo a responsabilidade, no que se refere a educacédo das
criancas. Postman (2011, p.70) destaca que:

No século dezoito a ideia de que o Estado tinha o direito de agir como
protetor das criangas era igualmente inusitada e radical. N&o obstante,
pouco a pouco a autoridade absoluta dos pais se modificou, adotando
padrdes mais humanitarios, de modo que todas as classes sociais se viram
forcadas assumir em parceria com 0 governo a responsabilidade pela
educacéo das criancas.

Postman (2011), evidencia que o Estado era visto como um protetor das
criangas e que no decorrer do tempo foi se modificando e foram adotando
paradigmas mais humanizados.

Houve o entendimento que os pais também eram responsaveis pela
educacao fisica, mental e intelectual das criancas, e que era preciso assumir e
adotar padr6es mais humanitarios que envolvesse a infancia de cada crianca. Onde
0s pais deveriam respeitar a infancia da crianca sem pular, forcar ou ultrapassar os
limites de cada uma delas.

Rousseau, um dos estudiosos da infancia no século XVIII, teve uma grande
contribuicdo, onde através da obra Emilio, ou, Da Educagéo salienta que a crianca
precisa ser vista em seu proprio mundo e ndo como uma mera proje¢do do adulto.
Ao fazer essa afirmagdo Rousseau (1999) tem o método desenvolver um conceito
moderno de infancia, embora ainda ndo compreendido como € hoje, e sim um inicio
de deixar os velhos conceitos, possibilitando um novo olhar sobre a crianca. Ele vé a
infancia como uma fase, com suas caracteristicas proprias, as quais necessitam ser
semeada objetivando contribuir com o desenvolvimento da inteligéncia da crianca.
N&o podemos deixar ao nos referirmos as criangas, reconhecer que essa etapa da
vida € pautada por caracteristicas peculiares, pois independentemente, tem

caracteristicas e necessidades proprias.

2.2.2 Formacdo de Docentes e a Pratica Pedagdgica na Educacgao Infantil no

Brasil —alguns aspectos
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No contexto brasileiro, 0os avancgos significativos quanto & Educacao Infantil,
em certa medida sdo pautados pelos documentos legais, pelos debates na éarea,
além das praticas que apontam quais as transformacfes que estdo sendo
engendradas nos contextos educativos. Sdo documentos como a LDB 9394/1996, a
Politica Nacional para a Educacado Infantil (2006), a DCNEI (2009) e o Parecer
CNE/CEB n° 20/2009(Revisao das Diretrizes) que demonstram as constantes lutas e
conquistas em prol do direito & educacédo de qualidade na infancia.

Como indicativo da necessaria qualificacdo das praticas pedagdgicas, nos
debrucamos para pensar no que afirma o documento da LDB 9394/1996 no seu
artigo 62:

A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior [...] admitida, como formag¢&o minima para o exercicio

do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade

Normal.

A partir dessa afirmacao, evidencia um interesse significativo pela formacao
docente com propdsito de um atendimento de qualidade nas instituicbes de ensino.
Assim como o parecer CNE/CEB n° 20/2009 que trata da Revisdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais Para Educacao Infantil mostra que os

Programas de formacédo continuada dos professores e demais profissionais
também integram a lista de requisitos basicos para uma Educacao Infantil
de qualidade. Tais programas sdo um direito das professoras e professores
no sentido de aprimorar sua pratica e desenvolver a si e a sua identidade
profissional no exercicio de seu trabalho. Eles devem dar-lhes condi¢des
para refletir sobre sua pratica docente cotidiana em termos pedagdgicos,
éticos e politicos, e tomar decisdes sobre as melhores formas de mediar a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil, considerando o coletivo de
criancas assim como suas singularidades (BRASIL, 2009, p. 13).

Brasil fala da importancia dos programas de formac&o continuada que
contribui  significativamente para estar aprimorando a pratica do educador e
desenvolvendo em si a sua identidade, utilizando também de principios éticos e
politicos para o desenvolvimento de uma aprendizagem gqualitativa.

A formacao inicial tem o objetivo de preparar o docente para atuar com
criangas pequenas, assegurando o desenvolvimento integral das mesmas,

engquanto a formacao continuada tem como propadsito formar um profissional capaz
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de refletir sobre sua experiéncia, para compreender, melhorar e aperfeicoar sua
pratica docente.

O docente da Educacédo Infantil, mediante a formacéo continuada, qualifica
sua pratica a partir de conexdes com o0s saberes e conhecimentos desenvolvidos
com as criancas. Para Fortuna (2007) o educador ideal é aquele que ndo busca
sua infancia na infancia das suas criancas, ou seja, utiliza sua propria experiéncia
para considerar sua acdo educativa, ndo se comporta como crian¢a, mas é capaz
de estar com a crianca e oferecer a ela cuidado, carinho, interesse, valor e
experiéncia.

As Unidades de Educacdo Infantil cabe & escuta atenta ao que é importante

para as criangas, ou seja, 0 que € interessante para elas.

Deve-se compreender o ato de brincar como estratégia permanente da
pratica educativa e oferecer aos alunos um ambiente com espagos e
materiais organizados que propiciem desafios e diferentes manifestacfes
infantis, potencializando assim sua expressdo por meio de diferentes
linguagens, movimentos, imaginacao, criatividade, emoc¢des, socializacéo,
autonomia, conhecimento de mundo, pensamento e sentimentos. (PPP,
2015, p.7).

A formacéo inicial dos docentes é um dos principais temas tratados pelas
Politicas Publicas no Brasil. Ao pesquisar sobre a formacdo docente no Brasil,
observou-se que existiam inquietacbes quanto ao preparo dos docentes para
trabalhar com criancas pequenas. A partir de 1939 surgem os Cursos de
Pedagogia com a finalidade de formar profissionais. Para atuar no processo de
aprendizagem das criangas, através da relacao, sistematizacao, reflexdo da teoria
com a prética.

O processo de formacao inicial dos docentes de Educacéo Infantil assume
hoje novas direcGes e orientacdes, mediando os saberes e producdo cultural das
criancas.

Segundo Freire (2005, p. 23) que confirma em seu livro “Pedagogia da
Autonomia” que “ndo ha, portanto, docéncia sem deiscéncia’. Tanto o docente
guanto a crianca fazem parte do mesmo processo de construgdo do conhecimento.
O docente de Educacdo Infantii deve ser um profissional consciente de sua
responsabilidade em educar e cuidar; precisa aprender sobre as possibilidades do

trabalho com criancas pequenas no contexto da Educacéao Infantil.
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As formacgbes para a docéncia nas Unidades de Educacéo Infantil, ainda na
contemporaneidade, na sua grande maioria, nao expressam 0S principios
desenhados no documento das DCNEI (2009). Encontramos atuando junto as
criancas pequenas nas creches, profissionais sem formagéo especifica na area,
leigos, que apenas cuidam as criancas. Apesar desse cenario existe em
contrapartida, um esforgo por parte dos profissionais que interrogam sobre a préatica
com criangas pequenas, a tentativa de qualificar o trabalho com as criancgas.
Fazendo com que a docéncia na Educacéo Infantil produza outros sentidos para a
infancia, do que mero rito de passagem para 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, causando com isso sérios problemas para seu desenvolvimento.

Uma formacgdo para a docéncia com criangcas pequenas exige conexao entre
formacdo inicial e continuada, mostrando que € fundamental colocar a
acao/reflexdo em pratica para que as transformacdes ocorram.

O trabalho docente consiste em algo que requer muito daqueles que sobre ele
se arriscam. Por isso, € importante que os docentes permanecam em continuo
contato com as teorias que fundamentam seu fazer pedagdgico, fazendo o
emprego delas de forma a melhorar sua prética, ou seja, relacionar teoria/préatica
por meio de uma acao reflexiva.

As teorias sdo compreendidas por meio de discussdes sobre as praticas, a
partir de conversas, indagacoes, reflexdo tedrica a partir da préatica. Enfim, a teoria
pela teoria, sem articulagdo com a prética, ndo ajuda os docentes, mas apenas a

pratica, sem compreensao da teoria que a embasa.

2.2.3 A Mediacao do Educador na Educacéao Infantil - alguns apontamentos

Vygotsky (1995) destaca a mediacdo do adulto no processo de
desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores da crianga e postula que o
ensino deve promover o desenvolvimento. Na perspectiva do autor, 0
desenvolvimento cultural tem sempre como ponto de partida a atuagcdo de outras

pessoas sobre a crianca:

Sabemos que a continuidade do desenvolvimento cultural da crianca é a
seguinte: primeiras outras pessoas atuam sobre a crianca; se produz entédo
a interagdo da crianca com seu entorno e, finalmente, é a propria crianga
guem atua sobre os demais e tdo somente ao final comeca a atuar em
relacdo consigo mesma. Assim € como se desenvolve a linguagem, o
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pensamento e todos os demais processos superiores de conduta. (lbidem,
p.232)

Assim, que o desenvolvimento das diversas fun¢des psiquicas superiores tem
como condicdo uma operacdo cultural organizada, em principio, pelo adulto,
postulado que pode ser ilustrado na andlise do autor do desenvolvimento da atencao
mediada. Percebe-se, portanto, que o desenvolvimento da atencdo da crianga,
desde os primeiros dias de sua vida, se encontra em um meio complexo formado por
estimulos de duplo género. Por um lado, os objetos e fenbmenos, atraem a atencéo
da crianca em virtude de suas propriedades intrinsecas; por outro, 0s
correspondentes estimulos-catalisadores, isto €, as palavras orientam a atencao da
crianga. Desde o principio, a atencdo da crianca esta orientada. Primeiro a dirigem
os adultos, mas a medida que a crianca vai dominando a linguagem, comeca a
dominar a mesma propriedade de dirigir sua atencdo em relacdo com os demais e
depois em relagéo consigo mesma. (Ibidem, p.232)

De acordo com Leontiev (2001a), podemos estabelecer como uma lei geral do
desenvolvimento psicolégico infanti que o desenvolvimento das fungbes
psicolégicas se encontra na dependéncia dos processos concretos nos quais estao

envolvidos, ou seja, se processa na e pela atividade da crianca:

Qualquer funcéo se desenvolve e é reestruturada dentro do processo que a
realiza. As sensacgfes, por exemplo, incrementam-se em conexdao com 0
desenvolvimento dos processos de percepc¢éo dirigidos por um alvo. E por
isso que elas podem ser ativamente cultivadas em uma crianca, e seu
cultivo ndo pode, de mais a mais, em virtude disso, consistir em um
treinamento simples e mecéanico das sensacdes em exercicios formais.
(Ibidem, p.77, grifo Nosso)

Fica evidente que as fungbes psicologicas devem ser “cultivadas” na crianga
pelo educador e que isso ndo significa submeter a crianca a um treinamento
mecéanico. Ao contrario, se o trabalho educativo se resumir a esse treinamento
mecanico, o desenvolvimento dessas funcdes nao se efetivara plenamente, em suas
maximas possibilidades. E preciso, outrossim, que tais fun¢des integrem processos
dirigidos por um alvo, ou seja, é preciso que seu desenvolvimento se coloque como
condicdo para a realizagao da atividade pela crianga. Leontiev ilustra esse processo
com o desenvolvimento da audicdo fonematica na crianga e a aprendizagem de uma

lingua estrangeira.
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Quando a crianca comeca a estudar uma lingua estrangeira, no comecgo
ndo ouve a diferenca entre fonemas semelhantes, que sdo novos para ela,
como a diferenca, por exemplo, entre o som vocdlico em francés em mais e
mes. Além disso, é notavel o fato de que para se tornar sensivel a esta
diferenca ndo basta ouvir freqlentemente falar a lingua francesa, sem,
todavia, tentar domina-la. E isso que torna possivel que alguém passe
muitos anos entre pessoas que falam outra lingua e, mesmo assim,
permaneca surdo as nuancas de sua fonética. (Ibidem, p.78)

A constatacdo de que as funcdes psicolégicas que o educador pretende
desenvolver no aluno devem ser requeridas por atividades em que esteja colocada,
em alguma medida, a intencionalidade da crianga (a busca pela consecucao de
determinado objetivo), evidencia que nao basta expor a criangca a estimulos
diversos, ou seja, ndo basta disponibilizar a ela os objetos da cultura — para além
disso, € preciso organizar sua atividade.

Nesse sentido, Leontiev (2001a, p.63) preconiza a necessidade da anélise do
conteudo da atividade da crianca e de investigacbes que revelem como essa

atividade é constituida nas condi¢des concretas de vida:

S6 com esse modo de estudo, baseado na anélise do contetdo da propria
atividade infantii em desenvolvimento, é que podemos compreender de
forma adequada o papel condutor da educacdo e da criagdo, operando
precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da realidade, e
determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.

Destaca do trecho citado a referéncia ao papel do trabalho educativo, que
deve “operar precisamente” na atividade da crianca e em sua atitude perante o
mundo e, com isso, “determinar” seu psiquismo e sua consciéncia. Leontiev nao
deixa duvidas quanto ao papel diretivo do trabalho do educador na promoc¢ao do
desenvolvimento da criangca: o educador opera sobre a atividade da crianca e
determina o desenvolvimento de seu psiquismo. Tal afirmacdo se mostra bastante
relevante em nossa investigacdo, pois se opde diretamente a concepcdo do
educador como alguém que deve limitar-se a “seguir as criangas”. Na perspectiva do
autor, a andlise da atividade da crianca visa justamente fornecer ao educador

subsidios para uma intervencdo mais precisa e eficaz no desenvolvimento infantil.
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3 MARCO METODOLOGICO

3.1 Delineamento da Pesquisa

Para o desenvolvimento de uma pesquisa é necessario um planejamento
sistematico e rigoroso de acordo com os procedimentos metodoldgicos. Por isso, a

pesquisa vigente cumpriu etapas para efetivacdo da mesma.

Delimitagdo do Tema da Pesquisa;

Formulacdo do Problema e Problematizacao;
Formulacao dos Objetivos e Justificativa;
Fundamentacao Tedrica acerca do Objeto de Estudo;

a r~ w D PRE

Construcdo da Coleta de Dados diante da aplicacdo de questionario aos
sujeitos da pesquisa;
6. Redacéo Final e apresentacéo

3.2 Metodologia e Método

A Pesquisa cientifica € uma atividade ou pratica intelectual que visa
solucionar ou responder algum problema levantado ou relevante arguido pelo
pesquisador em prol da sociedade ou comunidade pesquisada. Esti prética
racional se faz por meio de procedimentos metodoldgicos, instrumentos e técnicas
de pesquisa que faz aproximar e entender o fenébmeno estudado.

Com isso, Fachin (2005, p. 123), contribui ao dizer que:

A Pesquisa € um procedimento intelectual em que o pesquisador tem como
objetivo adquirir conhecimentos por meio da investigacdo de uma realidade
e da busca de novas verdades sobre um fato (objeto, problema). Com base
em métodos adequados e técnicas apropriadas, o pesquisador busca
conhecimentos especificos, respostas ou solugbes para o problema
estudado.

A autora faz a entender que a pesquisa € um produto radicalmente intelectual
objetivando responder ou solucar um problema ou problematica interrogada ou
guestionada pelo pesquisador, que utilizam para este fim métodos e técnicas

apropriadas para adquirir estes conhecimentos especificos.
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Para Gil (2002) a pesquisa é um procedimento racional e sistematico que tem
como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa
€ requerida quando nao se dispde de informacédo suficiente para responder ao
problema, ou entdo quando a informacédo disponivel se encontra em tal estado de
desordem que néo possa ser adequadamente relacionada ao problema.

Tanto Fachin (2005) quanto Gil (2002) consideram gque a pesquisa € fruto de
uma producdo ou atividade intelectual e sistematica, ou seja, que tem uma
organizacao estrutural capaz de favorecer todo o processo da pesquisa, em busca
das verdades dos fatos pesquisados.

Diante desse entendimento acerca da pesquisa, a dissertacdo sobre as
contribuicbes da formacdo continuada de docentes na pratica pedagodgica na
educacéao infantil da Escola Municipal llda Martins Rosa de Pires do Rio - GO, optou-
se por uma pesquisa quali-quantitativa, visando a priori identificar o fendmeno
pesquisado e depois mensurar a partir dos dados as informacOes coletadas na
busca de um aprofundamento do objeto da pesquisa.

Para alguns pesquisadores a pesquisa mista, ou seja, quali-quanti seria uma
dificuldade para obter informacdes, mas Hulff (2008) acredita na juncdo destas
pesquisas mostrando métodos mistos em relagéo as abordagens tradicionais. Para a
autora, os métodos mistos seriam mais pragmaticos em combinar materiais com o
objetivo de alcancar um equilibrio 6timo entre abordagens quanti e quali. Estudos
guanti completados por estudos quali podem fornecer maior potencial de
interpretacdo dos fendmenos, principalmente ao agregar a percepc¢ao dos individuos
no desenho de pesquisa.

Neste sentido, a autora considera que a pesquisa mista € possivel na medida
em que as os estudos completados nas abordagens quali-quanti podem fornecer
dados, informacbes capazes de interpretar o fendmeno estudado com maior
proporcionalidade. Por isso, a pesquisa quali-quanti pode agregar muito, onde o
pesquisador tera maior condi¢cdes de entender e aproximar ainda mais da pesquisa
e dos pesquisados.

Também Knechtel (2014, p. 106) considera sobre a pesquisa quali-quanti:

A modalidade de pesquisa quali-quantitativa “interpreta as informacoes
quantitativas por meio de simbolos numéricos e os dados qualitativos
mediante a observacdo, a interacdo participativa e a interpretacdo do
discurso dos sujeitos (semantica).



58

Nesta perspectiva, a pesquisa quali-quantitativa busca por meio de
mensuracdes, estatisticas, simbolos e nuameros, interpretar o objeto de estudo,
facilitando ainda mais na aproximacdo do fendbmeno em questdo na busca de
favorecer as respostas ou as possiveis solu¢des do problema (s).

May (2004, p. 146) reforca a defesa da pesquisa quali-quantitativa:

[...] ao avaliar esses diferentes métodos, deveriamos prestar atencao, [...],
ndo tanto aos métodos relativos a uma divisdo quantitativa-qualitativa da
pesquisa social — como se uma destas produzisse automaticamente uma
verdade melhor do que a outra -, mas aos seus pontos fortes e fragilidades
na producdo do conhecimento social. Para tanto € necessario um
entendimento de seus objetivos e da prética.

A citacdo acima é muito esclarecedora sobres esses dois enfoques em uma
pesquisa, onde pode ser vista ndo como uma divisdo e antagonistas, mas pontos de
convergéncias sobre a producéo conhecimento e as verdades dos fatos. Essa visao
deve salientar a partir dos objetivos e praticas que cada abordagem oferece,
contribuindo uma com a outra, para que o objeto de pesquisa seja compreendido e

solucionado.

3.3 Periodo da Pesquisa

A Pesquisa comecgou efetivamente em abril de 2020 com as orientacbes
acerca do objeto de estudo, problema, problematizacéo, objetivos, fundamentacéo
tedrica e coleta de dados e finalizou em julho de 2021, com término da redacéao e a

apresentacao.

3.4 Objeto de Estudo

Objeto de Estudo busca analisar as contribuicdes da formacao continuada de
docentes na pratica pedagoégica na Educacdo Infantii — um estudo na Escola
Municipal llda Martins Rosa em Pires do Rio - GO. A formag¢do de docentes é
fundamental para que aprimorar suas praticas para o favorecimento do processo de

aprendizagem das criangas.
3.5 Estratégias Metodologicas
Como estratégias metodoldgicas foram utilizados uma entrevista para colher

as informagfes qualitativas e um questionario em forma de graficos para os dados

estatisticos. E bom esclarecer que na pesquisa quali-quanti podem ser utilizados
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dois instrumentos na pesquisa mista, em relacdo aos dados qualitativos pode ser
utilizado entrevistas e observacbes e nos dados quantitativos 0s registros
NUMEricos.

Diante disso, foi elaborado um questionario aos 10 professores que trabalham
na escola pesquisa, dando sua contribuicdo acerca das contribuicdes da formagao
continuada de docentes na prética pedagoégica na Educacao Infantil — um estudo na

Escola Municipal llda Martins Rosa em Pires do Rio - GO.

3.6 Populacéao

A Populacdo da Pesquisa foi o grupo de 10 professores que participaram da
pesquisa, onde todos trabalham na Escola Municipal llda Martins Rosa em Pires do
Rio — GO. Esse grupo de professores quis participar da pesquisa, pois acharam a

abordagem interessante.

3.7 Universo e Amostras

» ESCOLA MUNICIPAL ILDA MARTINS ROSA - PIRES DO RIO - GO

HISTORICO DA INSTITUICAO

A Escola llda Martins Rosa, recebeu este nome em homenagem a Senhora
llda Martins Rosa Arruda, mulher que foi considerada exemplo de vida, dedicacéo
para com seus filhos e familiares.

llda Martins Rosa Arruda, nasceu em Cataldo, no dia 17 de maio de 1906,
seus pais foram o Sr. Salustiano José da Rosa e a Sr. 2 Carolina Martins Rosa.

A familia de llda Martins Rosa Arruda, mudou-se para o Arraial de nome Sapé
no municipio de Caldas Novas, onde iniciou seus estudos, desde crianca llda
mostrou-se uma boa aluna.

No ano de 1925, llda casou-se com o jovem Mario Martins Arruda no Arraial

Sapé. Em 1945, D. llda mae de oito filhos, mudou-se para Pires do Rio com seu
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marido em busca de escola para matricularem seus filhos. O tempo foi passando e
D. llda acompanhava o crescimento de Pires do Rio com sua familia.

Alguns anos depois seu esposo Sr. Mario Martins Arruda, homem de grande
visao industrial e que sempre acreditou no progresso de Pires do Rio, juntamente
com o Sr. José Aristeu Ferreira, Sr. Francisco Rodrigues Naves, Miguel de Souza
Spindola, Sr. Péricles Pedro da Silva e Sr. Taciano Gomes de Melo (na época
prefeito de nossa cidade), resolveram criar uma sociedade, montando o frigorifico
Brasil Central LTDA, um grande marco na historia de nossa cidade, icone eterno da
industrializagdo em Pires do Rio.

D. llda e Sr. Mério tiveram quatorze filhos, seu esposo tornou-se um grande
empresario e fazendeiro de nossa regido, a sociedade cresceu e, a empresa ja
possuia 250 funcionarios diretos: o Frigorifico abatia em média 300 cabecas de gado
por dia.

Com o crescimento e o grande sucesso do frigorifico, houve aumento das
familias, surgindo entdo necessidade de se ter uma escola para atender aos filhos
dos funcionarios do frigorifico e também aos filhos dos colonos que moravam nas
imediacoes.

A escola foi construida perto da empresa, pois na época a cidade ficava
distante das escolas existentes ficavam. Nascia assim a Escola Brasil Central, no
ano de 1.962.

Foram contratadas trés professoras para atender 40 alunos divididos em dois
turnos com turmas de 12 a 42 série. As primeiras professoras da nova escola foram:
D. Olga Mansur, D. Nair e D. Betty Martins de Arruda, filha de D. llda Martins Rosa
Arruda, D. Tereza esposa do Sr. Idelfonso foi a primeira merendeira.

D. llda, desde o inicio da construcao acompanhou de perto os trabalhos da
nova escola, colaborando no que era preciso, sempre solidaria e atuante.

Dona llda faleceu no dia 28 de marco de 1976, em Goiania neste mesmo ano
decidiram fazer-lhe justa homenagem a ela, dando-lhe o nome a Escola Illda Martins
Rosa Arruda.

Somente no ano de 1982, na Gestdo do prefeito Wilson Martins Arruda (filho
de D. llda) a Escola llda Martins Arruda, conveniou-se a Prefeitura Municipal de
Pires do Rio, mas a pedido da familia e conforme Decreto, lei n° 2.974 de 09 de

dezembro de 2.004, o nome da Instituicdo passou a ser Escola Municipal llda
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Martins Rosa. Conforme aprovada pela prefeita em exercicio na época, na gestao da
Sr2 Maria Aparecida Marasco Tomazini.

O terreno da Escola llda Martins Rosa era de propriedade do antigo frigorifico,
gue estava para leildo. No ano de 2014 o Sr. José Jodo Batista Stival que tinha
compro o frigorifico desmembrou e doou terreno da escola para o municipio de Pires
do Rio — GO. No dia 4 de dezembro de 2014, a prefeita municipal de Pires do Rio
fez saber de acordo com a Lei 3.656/14 que a Camara Municipal aprovou e a
prefeita sancionou o recebimento da doacdo do prédio e do terreno da Escola
Municipal llda Martins Rosa.

No ano de 2015, no 2° Semestre foi construido, pela Prefeitura Municipal de
Pires do Rio, o muro oferecendo maior seguranca aos nossos alunos.

Em junho de 2017 aconteceu na escola o evento com o objetivo de agradecer
e homenagear a os membros da familia Stivel, na época atual proprietarios do
Frigorifico, pela doacéo do terreno realizada em dezembro de 2014. Na ocasido com
um grandioso almoco servido no patio da escola, com a presenca dos alunos e
familiares, da comunidade, representantes de varios segmentos da sociedade, a
Secretaria Municipal de Educacdo Ana Lucia Teixeira e os membros de sua
secretaria, a Prefeita Cleide Veloso e seu secretariado. A Banda de Musica do 11
BPM aceitou o convite e esteve encantando o evento e igualmente o coral do
Gledson. A Cerimbnia de agradecimento oficial, com placa de homenagem fixada
na entrada da escola foi muito importante para a histéria da escola, pois antes nédo
havia sido realizada.

Gestoras da Escola llda Martins Rosa

e A Sra. Cleonice Lopes Mello Marins atuou como diretora.

e Em seguida, a Sra. Colandi F. da Silva Queiroz.

e No ano de 2001 assumiu a direcao da escola a Sra. Irani Balduino Fernandes
Moreira que dirigiu a escola até o ano de 2008.

e Posteriormente assumiu a dire¢cdo da escola a Sra. Maria Eliane da Silva
Mendes, que atuou de janeiro de 2009 até marco de 2012.

e Na sequéncia dirigiu a escola, a professora Arlete Rodrigues de Faria Tavares
até dezembro de 2014,
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NOME COMPLETO FUNCAO SERIE HORARIO VINCULO | HABILITACAO
FABIO VITOR MARTINS PROFESSOR 1o, 20, 30, 4o SEXTA-FEIRA EFETIVO ED. FISICA
ED. FISICA E 5° ANO
FUNCAO VINCULO | HABILITACAO | TURNO
RITA DE CASSIA OLIVEIRA COORDENADORA EFETIVA | GEOGRAFIA MATUTINO
HEDA ANTUNES DE OLIVEIRA COORDENADORA EFETIVA | HISTORIA VESPERTIN
0

LILIANE DE JESUS M. E REZENDE GESTORA EFETIVA | LETRAS MAT./VESP.
MARISTELA AP2 DOS S. MACHADO SECRETARIA EFETIVA | LETRAS MAT./VESP

SERIE | NOME COMPLETO DO (A) PROFESSOR (A) | VINCULO HABILITACAO
o 20U SHEILA C. GUIOTTI MAZAO EFETIVA PSICOLOGIA
% % 3°U | LILIAN APARECIDA SILVA DE OLIVEIRA P. SELETIVO | LETRAS/PEDAGOGIA
x 2 4°U | ANA LUCIA DE OLIVEIRA MENDES P. SELETIVO | PEDAGOGIA
[ <§z 5°U | JACQUELINE BRANQUINHO PAES P. SELETIVO | PEDAGOGIA

SERIE | NOME COMPLETO DO (A) PROFESSOR (A) | VINCULO HABILITACAO
<23 J1 | SORAIA MARIA DA SILVA P. SELETIVO | LETRAS
% E J2 FRANCIELY ARAUJO BATISTA P. SELETIVO | PEDAGOGIA
E ('5; 1°A | EVA APARECIDA DE ALECRIM P. SELETIVO | PEDAGOGIA
y 1°B | MARILZA FARIA DA SILVA SANTOS EFETIVA HISTORIA

NOME COMPLETO FUNGCAO TURNO VINCULO | ESCOLARIDADE

CLAUDINEIA AP2 DO C. ANDRADE SERV. GERAIS MATUTINO E E 1° GRAU
VESPERTINO

JOANA D’ARC GOMES DE QUEIROZ SERV.GERAIS MATUTINO E E 2°GRAU
VESPERTINO

LEILA PAULA DE OLIVEIRA SERV. GERAIS MATUTINO E E 3°GRAU
VESPERTINO

MARCIA CRISTINA SANTOS AUX. MERENDEIRA MATUTINO E E 2°GRAU
VESPERTINO

MARCIA MADALENA SILVA ALVES AUX.MERENDEIRA MATUTINO E E 2°GRAU
VESPERTINO
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ESTRUTURA FiSICA DA ESCOLA

A estrutura fisica da escola € composta por:

5 salas de aula;

Uma sala para aula de reforco;

Uma sala para diretoria, coordenacao e sala de professores;

Uma sala secretaria;

Uma cozinha e pequena area de servicos;

Um banheiro para funcionérios;

Quatro banheiros masculinos (alunos);

Quatro banheiros femininos (alunas);

Um banheiro para acessibilidade;

Uma quadra de esportes sem cobertura;

Um barrac&o no fundo da escola para o caseiro;

Uma sala de informética,;

Um depésito de papéis de uso escolar, documentos, materiais esportivos, etc.
Um pavilhdo contendo uma cozinha com area de servico e dois depdsitos.
Um pétio coberto e refeitorio.

O prédio escolar em uso ha varios anos, necessitava de varios reparos. A
estrutura do prédio possui salas de aula em estado razoavel. Porém os banheiros
dos alunos, a cozinha, escada de acesso, patio central necessitava urgente de
serem refeitos. Muito improprio para uso escolar, inclusive nos relatorios anuais do
Conselho Municipal de Educacéo, sempre havia a solicitagdo das adaptacoes
necessarias. O Corpo de Bombeiros também em vistorias sempre solicitou reforma
do prédio visando seguranca dos alunos e funcionarios.

No segundo semestre do ano de 2019, por motivo de pagamento de uma
multa trabalhista devida por uma empresa particular, a Prefeitura Municipal de Pires
do Rio/GO foi informada que uma ordem judicial de uma Juiza do Ministério do
trabalho que favorecia a Educacédo e de que o valor da multa estipulada no
processo seria todo destinado em melhorias na a educacédo, entdo a Sra. Secretaria
Municipal Ana Luacia Teixeira de Araujo, na época, determinou que a reforma da
Escola seria realizada com o valor disponivel.

Ja existia um projeto de reforma, criado pelo Sr. Luiz Almeida, Engenheiro da
Prefeitura Municipal. Foi seguido esse projeto existente, em que constava
ampliacdo do patio interligando-o aos demais departamentos da escola, banheiros,

banheiro com acessibilidade e cozinha ampla e com refeitério para uso dos alunos.
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A escola encerrou o Ano Letivo de 2019 disponivel para reforma e sem a
ocupacao pelos alunos, os mesmos foram transferidos desde o més de outubro para
o prédio da UEG onde as aulas passaram a ser ministradas. O Ano Letivo de 2020
iniciou com os alunos estudando na mesma situacéo, pois a escola esta em periodo
de reforma. Foram demolidos os departamentos acima citados e deu-se inicio a
construcdo do que esta proposto no Projeto de Reforma, no més de fevereiro de
2020.

MISSAO

Desenvolver um ensino publico de qualidade com a pratica docente voltada
para o desenvolvimento intelectual do aluno, priorizando o resgate de valores
esquecidos atualmente pela sociedade, dando suporte para que o aluno seja capaz
de formar seu raciocinio e expressar.

Considerando que fazemos parte de um contexto que esta sempre mudando,
seja nos aspectos politicos, sociais e culturais, a educacdo também necessita se
tornar flexivel. Nos dias atuais ndo pode haver uma educacgéao rigida, baseada em
concepcOes e acdes sempre fixas.

Procuraremos ao longo do ano atender as nossas criangas de acordo com
suas necessidades e anseios. Oferecendo a elas uma educacdo de qualidade,
voltada a sanar as dificuldades expostas por elas no decorrer de cada bimestre,
procurando sempre colocar em exercicio as préaticas educativas, revendo-as quando
necessario, a partir de Diretrizes com objetivos que garantam a qualidade da
Educacao e atinja a tarefa de ensinar e aprender.

Consideramos missdo oferecer aos nossos alunos o conhecimento,
considerando suas necessidades, dificuldades e realidade do meio o qual convivem.

As mudancas implementadas pela BNCC, muitas sdo as missdes da escola
nesse novo Ambito educacional de nosso pais e o PPP precisa se adequar as novas
exigéncias educacionais e aos novos direcionamentos...

Sabemos que o PPP é um documento que define a identidade as diretrizes
gue serdo implementadas na escola para aprendizagem e formacao integral dos

alunos. Ele serve como guia que orienta todas as atividades da instituicdo segundo a
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realidade da propria escola e também dos objetivos propostos pela Base Nacional
Comum Curricular BNCC.

A Base determina as aprendizagens que todos os alunos da Educacéao Infantil
até o Ensino Médio devem desenvolver ao longo da Educacao Béasica e devera ser
implementada esse ano. Ela deve servir como norte para as diretrizes que estao
especificadas no Projeto Politico Pedagogico.

E necessario identificar quais sdo as competéncias que devem ser
desenvolvidas e o primeiro passo para comecar essa construcdo é fazer um
diagnéstico das praticas pedagégicas e do aprendizado dos alunos.

Uma missdo essencial da escola é conhecer a comunidade e os desafios de
aprendizagem dela para que o PPP nédo s6 contenha a identidade local, mas trace
diretrizes condizentes com o presente e o futuro da instituigdo, para auxiliar na
dificuldade do aluno.

Assim, 0 gestor escolar torna-se responsavel por compartilhar, tanto
informacdes relacionadas ao contexto da instituicdo, quanto sobre os documentos
com a equipe para a implementacdo das diretrizes da Base.

A BNCC também incentiva o respeito a igualdade e a diversidade cultural, o
gue traz a necessidade de se planejar e rever o curriculo e pratica segundo a cultura
e experiéncia local de escola, cuidados socioemocionais com 0s alunos e as
relacées com a familia.

Outra tarefa da escola prevista e definida pela BNCC é a formacao de
professores, que deve possibilitar o aperfeicoamento continuo para o
desenvolvimento dos alunos. Novas transformacdes pedagdgicas também apontam
para a necessidade dos professores de estarem atualizados e terem orientacao
constante do coordenador escolar e apoio de profissional da psicologia.

Para que a comunidade se aproprie da BNCC, o gestor escolar deve fazer
reunides pedagodgicas com o0s professores, conversar com alunos e seus
responsaveis, envolvendo-os também nas mudancas, através o mapeamento do
perfil da comunidade e do levantamento dos problemas e das for¢as da escola.

Respeitar a identidade da escola também faz parte das missdes de nossa
escola e pode ser feito através de um mapeamento da comunidade e das
especificadas locais, verificando a mobilidade dos alunos, a arquitetura e do entorno

e também possibilidades de visita a museus, pontos historicos e outros passeios
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culturais que enriquecam o repertorio dos estudantes sobre a historia de
transformacéo da regido em que estudam.

Dessa forma, € possivel contemplar que o objetivo da BNCC em formar
cidaddos integros, autbnomos e criativos, que possam alcancgar sucesso pessoal e
profissional.

Com a participagcdo de todos envolvidos no processo, havera muitas
conquistas. Esta € a principal missdo deste ano: adequar as mudancas, tendo

conhecimento das mesmas e preparacao para aplica-las.

RECURSOS

Administrar os recursos financeiros de uma escola néo é tarefa facil. E preciso
avaliar muito bem onde aplica-los de forma que tenham reflexos na qualidade do
ensino e na aprendizagem dos alunos.

Mesmo com autonomia para gerir 0S recursos, muitas vezes a equipe se
depara com dilema de onde aplica-los. Decisdo em conjunto com a comunidade
escolar e s membros do Conselho Escolar.

As principais fontes de recursos de uma escola sao o governo federal.

e Os Recursos Financeiros Federais sé@o recebidos pela escola através
do PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola. A verba do FNDE
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo), que € destinada a
compra de matérias permanentes e de consumo. Na escola é
administrada pelo Conselho Escolar Bernardo Elis, vinculado a Escola
Municipal llda Martins Rosa. O conselho € composto por membros do
grupo gestor, pais, funcionarios e comunidade. S&o realizada reunifes
para informar o repasse da verba e tomada de decisbes, e apés a
prestacdo de donas da aplicacédo dos recursos.

e A escola conta com o apoio da Secretaria Municipal de Educac¢do no
envio de material necessario para pequenos reparos na Escola.

e A distribuicdo e repasse do lanche destinado aos alunos, vem em
forma de produtos alimenticios, entregues pela equipe da SME sob a
supervisao da nutricionista.

e Durante o Ano Letivo de 2019 a escola adquiriu através de recursos
préprios e verbas destinadas a ela, os materiais pedagodgicos
existentes na escola utilizados pelos professores na aprendizagem dos
alunos, bem como outros materiais necessarios a organizacdo e bom
andamento escolar, tais como: som portatil, brinquedos pedagdgicos,
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armario e prateleira de aco, materiais de papelaria e produtos diversos
de limpeza, etc.

e A escola possui laboratério de informética que atende alunos do 3° ao
5° ano com aulas de informatica uma vez por semana. Durante a
pandemia essa aula ndo tem acontecido

e Aulas de recreacdo e de xadrez ministrada pelos professores do
municipio. Essa aula tem acontecido de forma virtual devido a
pandemia.

e Os alunos do 5° ano participam do Programa PROERD com
professores policiais integrantes do 11° Batalhdo Corumba.

O universo da pesquisa foi formado por 10 professores que atuam nha
Educacéao Infantil da Escola Municipal llda Martins Rosa em Pires do Rio — GO. Este
€ 0 publico alvo que contribui com as suas informacgdes e suas experiéncias a partir
das contribui¢bes da formacgéo continuada de docentes.

De acordo com Lakatos e Marconi (2017), o universo ou populacdo de uma
pesquisa depende do assunto a ser investigado”. Delimitando o assunto ou objeto da
pesquisa estipula o universo ou publico alvo que participara da pesquisa, dando
assim, suas contribuicdes.

Para Antonio Gil (2019) a amostragem sistemética € uma variacdo da
amostragem aleatéria simples. Sua aplicacédo requer que a populacéo seja ordenada
de modo tal que cada um de seus elementos possa ser unicamente identificado pela
posicdo. Exemplo: uma lista que englobe todos os seus elementos, uma fila de

pessoas ou o0 conjunto de candidatos a um concurso.

3.8 Tipo de Investigacéao
3.8.1 Quanto a Natureza da Pesquisa

O presente estudo caracteriza-se quanto a natureza por uma pesquisa
aplicada, que envolve verdades e interesses locais, na busca de solucionar algum
problema especifico. Neste contexto, Nascimento (2016) esclarece que a pesquisa
aplicada objetiva gerar conhecimento novo para o avanco da ciéncia, busca gerar
verdades, ainda que temporarias e relativas, de interesses mais amplos

(universalidade), néo localizados.
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De acordo com Gil (2019), a pesquisa aplicada abrange estudos elaborados
com a finalidade de resolver problemas no ambito das sociedades em que
pesquisadores vivem. De modo geral, a pesquisa aplicada busca resolver ou
solucionar algum problema especifico e de um local especifico, e podem gerar

conhecimentos novos na busca de uma reflexdo abrangente.

3.8.2 Quanto ao Problema da Pesquisa

A pesquisa quanto ao problema desenvolveu-se por uma abordagem quali-
guantitiva, onde é identificado primeiro o evento do fendmeno com dados
gualitativos, e segundo, coletar informacdo numéricas para fazer mensuracdo de
carater quantitativo.

Segundo Creswell (2021) ratifica que na pesquisa mista (quali-quantitativa),
0os dados qualitativos podem assumir uma das formas por meio de entrevista,
observacbes documentos e registos, e os dados quantitativos podem ser dados
instrumentais, lista de verificacdo observacionais e registros numeéricos. Sendo
assim, a pesquisa quali-quantitativa (mista) pode utilizar na mesma pesquisa
transcricdo da entrevista e questionario em forma numérica.

A modalidade de pesquisa quali-quantitativa “interpreta as informacdes
guantitativas por meio de simbolos numéricos e os dados qualitativos mediante a
observacdo, a interacdo participativa e a interpretacdo do discurso dos sujeitos
(semantica) ” (KNECHTEL, 2014, p. 106).

3.8.3 Quanto aos Objetivos da Pesquisa

A Pesquisa caracterizou por uma abordagem exploratoria, com intuito de
aprofundar e aproximar o pesquisador do problema da pesquisa e construir
hipoteses como afirma Gil (2019) objetivo da pesquisa exploratoria é proporcionar
maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
constituir hipoteses. Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal
0 aprimoramento de idéias ou a descoberta de intui¢des.

Severino (2016) corrobora com Gil (2019) mostrando que a pesquisa

exploratdria busca apenas levantar informacfes sobre um determinado objeto,
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determinando assim um campo de trabalho, mapeando as condi¢cbes de
manifestacao desse objeto.

Também a pesquisa caracterizou por uma abordagem descritiva, que Gil
(2019) considera que o objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de
determinada populacao ou fendmeno ou, entéo, o estabelecimento de relagcdes entre
variaveis. S8o inidmeros os estudos que podem ser classificados sob este titulo e
uma de suas caracteristicas mais significativas esta na utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como o questionario e a observacdo

sistematica.

3.8.4 Quanto aos Procedimentos Técnicos

Em relacdo aos procedimentos técnicos a pesquisa desenvolveu por uma
abordagem bibliogréafica, com intuito de fundamentar o objeto de estudo por meio de
revisdo de obras ja publicadas, de modo especial de tedricos e pesquisadores
relacionados ao assunto da pesquisa.

Segundo Lakatos e Marconi (2017) a finalidade da pesquisa bibliografica &
colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado
sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham
sido transcritas de alguma forma. E certo que independente do tipo da pesquisa, é
utilizado a pesquisa bibliografica como forma de fundamentar e da legitimidade na
pesquisa em questao.

O Estudo vigente também utilizou a pesquisa de campo, buscando levantar
dados contextualizados onde fendmeno ocorre. Fachin (2017) considera que a
pesquisa de campo com a observacéao dos fatos sociais colhidos do contexto natural
— sao formas de um problema meramente observado, sem qualquer interferéncia,
apresentados simplesmente com eles se sucedem em determinada sociedade.

Também Gil (2019) de modo significativo mostrando que o estudo de campo
focaliza uma comunidade, que ndo € necessariamente geografica, ja que pode ser
uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou voltada para qualquer outra
atividade humana. Basicamente, a pesquisa € desenvolvida por meio da observacéo
direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes para

captar suas explicacbes e interpretacbes do que ocorre no grupo. Esses
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procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos outros, tais como a analise

de documentos, filmagem e fotografias.

3.8.5 Hipoteses e ou Variaveis

> Hipotese

A formacdo continuada de docentes de modo planejado e com objetivos
claros contribui e muito com a pratica pedagdgica na educacdo infantil, melhorando
a qualidade do ensino e proporcionando de modo significativo a aprendizagem das

criangas.

» Variaveis
» Variavel 1: Professores Entrevistados

Quadro 1 - Perfil dos Professores, Formacao, Tempo de Docéncia e Classe
Social

Professor (a) Formacao Tempo de Classe
Docéncia Social
Prof 1 Especialista 3 anos M
Prof 2 Graduada 20 anos M
Prof 3 Graduada 14 anos M
Prof 4 Graduada 8 anos M
Prof 5 Especialista 15 anos M
Prof 6 Graduada 23 anos M
Prof 7 Especialista 10 ano M
Prof 8 Especialista 16 anos M
Prof 9 Especialista 7 anos M
Prof 10 Especialista 13 anos M

» Variavel 2 - Formacao Docente e Educacéao Infantil
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Na segunda variavel, foi trabalhado compreensdo acerca da formacdo e

Educacdao Infantil nessa sequéncia abaixo:

1) Visao conceitual na historia sobre a Infancia;
2) Profissédo e Formagao Continuada de Docentes
3) Formacgédo Docente na Educacéo Infantil;

4) Formacédo Docente e Pratica Pedagogica na Educacéo Infantil

3.8.6 Técnica

Por ser uma pesquisa quali-quantitativa, utilizou-se uma entrevista
semiestruturada e um questionario em forma de graficos para mensuracdo das
informagdes aos 10 professores da Escola Municipal llda Martins Rosa em Pires do
Rio — GO. Para esclarecimento, na pesquisa mista (quali-quantitativa) utiliza tanto a
entrevista para os dados qualitativos e questionario para as mensuracdes
estatisticas dos dados quantitativos.

De acordo com Severino (2016), as técnicas de pesquisa sao procedimentos
gue servem de mediacdo prética para a realizacdo das pesquisas. Podem ser
utilizadas em pesquisas conduzidas mediante a diferentes metodologias e precisam

ser compativeis com os métodos adotados.

3.8.7 Plano de Tabulacédo e Analise

A organizacédo dos resultados da pesquisa foi tabulada tanto dos quadros

guanto dos gréaficos por meio do Programa Microsoft Excel.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para esta pesquisa quali-quantitativa ou pesquisa mista, optou-se por utilizar
entrevista semiestruturada aos professores com perguntas atraves de quadro e
gréaficos visando da maior visibilidade no objeto da pesquisa. Por isso, no Quadro 1,
foi indagado sobre a compreensdo que o0s professores tém sobre a formacéo

continuada, e os professores entrevistados responderam:

Quadro 1: Qual a compreensao que se tem sobre a formacéo continuada?
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Prof.

Respostas

Uma formagéo permanente de modo critico e reflexivo das questdes
tedricas e praticas.

Busca aprimorar a pratica pedagodgica, trazendo assim, técnicas e
métodos inovadores que contribua no processo de aprendizagem na
educacéao infantil.

Uma forma de questionar ou legitimar o conhecimento profissional,
estabelecendo uma maior amplitude do fazer pedagdgico como
contributo na aprendizagem dos alunos.

A formacédo continuada € uma forma para que o professor fundamente
melhor sua préatica pedagdgicas a partir de tedricos e também uma
maneira de se atualizar.

Busca nado s6 fundamentar a partir de teéricos, pesquisadores da sua
pratica, mas também saber dos seus direitos e deveres diante de sua
profisséo.

Vejo que a formacgéo continuada deve ser contextualizada tanto na
realidade do professor quanto do aluno. Isso quer dizer, que a nossa
pratica deve extrapolar a sala de aula.

Uma formacdo que seja dialética e transformadora, e indo além das
abordagens tedricas tradicionais que muitas vezes nos deixam
engessados em nossa prética pedagogica.

E uma formacdo permanente e ajuda o professor diante das
dificuldades em sala de aula, por meio de métodos e técnicas
contextualizas.

Formacdo mais reflexiva da profissdo docente, que vai desde a
compreensao da carreira quando os procedimentos metodoldgicos.
Também uma reflexdo de um curriculo adequado as especificidades
dos alunos.

10

Aprofundamento nos conhecimentos e mediante em uma formagao
especifica.

As respostas dos professores acerca da formacdo continuada postulam de

modo geral uma formacao permanente e que seja reflexiva, critica dos fundamentos

da profissdo docente e dos conhecimentos basicos na pratica pedagogica. Alguns
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professores disseram que a formacdo continuada tem que ser dialética,
transformadora e contextualizada tanto na realidade do professor quando dos
alunos. Também responderam que a formacdo continuada deve ser respaldada em
tedricos para fundamentar a préatica pedagogica, como também métodos e técnicas
inovadoras.

Para Imbernén (2011, p. 61), esclarece sobre a formagcao permanente:

A formac&o permanente, que se tem como uma de suas func¢des questionar
ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A formacéo
permanente tem do papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-
la, revisa-la e combate-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o ter
sentido pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas
praticos e os esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa.

Para Imbernon (2011), a formag&o permanente busca legitimar ou questionar
0s conhecimentos ou saberes acerca da profissdo docente, contribuindo em sua
pratica pedagdgica. E sabido que a formac&o continuada ou permanente busca dos
subsidios aos professores em seu fazer pedagdgico, buscando o equilibrio entre
teoria e prética, contribuindo em seu conhecimento especifico e favorecendo o
processo de aprendizagem dos alunos.

Os professores da pesquisa consideram que a formacédo continuada é uma
construcdo epistemologica que fundamenta sua pratica pedagogica. Por isso, a
formacdo continuada ndo dever ser somente um aglomerado de cursos, de
palestras, de seminarios sem um sentido em sua pratica educativa. Mas deve ser
sistemética em sua organizacdo e estrutura, tendo um curriculo adequado as
demandas educacionais dos alunos.

De acordo com Imbern6n (2010), Gatti (2008), a formacdo continuada
desponta como um processo concreto de aprendizagem, no qual o professor,
mediado por outros atores, sejam professores da educacdo basica, professores do
ensino superior, dentre outros, tenha a possibilidade de pensar, refletir sobre a sua
prépria pratica, bem como refletir inclusive sobre as consideragcdes outrora feita.

Os autores acima citados, salientam que a formacdo continuada € um
processo concreto de aprendizagem, onde o professor estd neste interim, na
construcdo de saberes e conhecimentos que possam fundamentar sua pratica

pedagogica e contribuir no processo educativo dos alunos.
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Outra contribuicdo é de Nascimento (2008, p. 70), onde considera a formacéao

continuada:

[...] toda e qualquer atividade de formacdo do professor que esta atuando
nos estabelecimentos de ensino, posterior a sua formacao inicial, incluindo-
se ai os diversos cursos de especializacdo e extensdo oferecidos pelas
instituicBes de ensino superior e todas as atividades de formacdo propostas
pelos diferentes sistemas de ensino.

E sabido que a formacdo continuada é a posteori a formacéo inicial, tendo
assim, diversos cursos, sejam lato sensu ou mesmo livres de diversas institui¢cdes,
faculdades e universidades, que contribuem em uma formacao global e especifica
dos docentes, tornando-os mais preparados tanto na questdo tedrica quanto em
métodos para efetivacdo de sua pratica pedagdgica.

No Gréfico 1, foi perguntado aos professores sobre o perfil ou especificidade

para atuar na Educacao Infantil.

Gréfico 1: Perfil dos Professores na Educacéao Infantil

Perfil dos Professores na Educagao Infantil

m Compreender o
desenvolvimento infantil 30%

m Formacgdo especifica na
Educacgdo Infantil 45%

1 Insergdo de atividades ludicas

Fonte: Da Propria Autora

Sobre algumas especificidades que o professor da educacéo infantil deve ter,
0s professores responderam nomeando 3 principais. Primeiro, a necessidade
compreender a infancia em suas conjecturas e o desenvolvimento infantil, para

depois inserir préaticas pedagogicas.
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O conceito de infancia foi criado na Idade moderna entre os séculos XVIII e
XIX generalizado ao final do século XIX. Na Idade média ndo se tinha uma
caracterizacdo da infancia como uma etapa em si, pelo qual ndo se constitui
propriamente dito uma literatura infantil. Existiam experiéncias literarias, mas néo
eram definidas propriamente. Exemplos de algumas obras de corte classico, esta a
Fabula de Esopo, nas quais haviam animais personificados orientados a esse
publico.

Para Ariés (1994), essa fase hoje definida como infancia ndo era tomada com
muitas particularidades na sociedade medieval, jA que a moralidade era tao alta que
0 Unico vinculo que se tomava em consideracdo era a de dependéncia da crianca
em relacdo aos adultos. Tao logo a crianca conseguia a sua independéncia ela
entrava na etapa adulta, naquela concepcdo de um adulto em miniatura com
habilidades e capacidades.

E importante para o professor que atua na educacdo compreender as varias
concepcles de infancia no decorrer da histéria, principalmente, na ldade Moderna
onde o conceito foi refletido e estabelecido. Também é importante para o educador o
processo de desenvolvimento infantil, que foi um dos pontos que os professores da
pesquisa responderam como especificidade dos professores.

Sobre o desenvolvimento infantil, Kuhimann (2003, p. 31) tipifica dizendo:

O conjunto de experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos,
geogréficos e sociais é muito mais do que uma representacdo dos adultos
sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representacdes da infancia e
considerar as criancas concretas, localiza-las nas relagdes sociais,
reconhecé-las como produtoras da histéria.

Kuhlmann (2003), esclarece com propriedade que no desenvolvimento infantil
deve ser considerado as variadas vivencias existéncias que as criancas
experimentam de acordo com seu modo de ser, com sua cultura e isso deve ser
levado em conta, muito além da visdo de uma criangca miniatura com habilidades e
competéncias. O processo infantil deve considerar as criangas concretas, reais, que
interagem socialmente, e que constrdi sua identidade e sua historia.

De acordo com Vygotsky (1991), no desenvolvimento infantil, a crianca menor
tem sua acao sobre o mundo determinada pelo contexto perceptual e pelos objetos
nele contidos. Entretanto, a crianca em idade pré-escolar ingressa no universo da

brincadeira de faz-de-conta, nesse novo espaco em que desenvolve uma importante
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funcdo psicolégica superior, a imaginacdo, que lhe permite desprender-se das
restricbes impostas pelo ambiente imediato, possibilitando-lhe transgredir e
subverter as regras impostas por ele. Essa crianca agora é capaz de transformar o
significado dos objetos, modificando um elemento da realidade em outro.

Os professores devem compreender o desenvolvimento infantil, de todas as
etapas que compde esta etapa da vida, onde € latente a manipulagdo dos objetos, o
processo de linguagem, o estimulo da imaginacdo criadora, que faz com que a
crianga amplie sua viséo das coisas e das pessoas.

Outro aspecto que os professores responderam sobre a especificidade na
educacdo infantil foi a necessidade de uma formacdo sélida e especifica na
educacao infantil. A formacdo de professores para atuar em educacdo infantil se
mostra como um problema desde a formacéo inicial nas instituicdes, faculdades e
universidades, onde € priorizado campos de conhecimento em detrimentos de
outros, como afirma Kishimoto (2005, p. 108): “[...] priorizam determinados campos
de conhecimento em detrimento de outros: em uns, saberes histéricos e filosoficos,
sociologicos e antropologicos ou organizacionais entre outros”.

Esse tipo de formacao fragmentada que Kishimoto (2005) ndo contempla de
modo integral as especificidades da Educacao Infantil, isso ndo quer dizer que nao
possa ter, mas € preciso maior aprofundamento tedrico e pratico que possa ajudar o
professor em seu fazer pedagdgico, contribuindo assim, como 0 processo de
aprendizagem dos alunos.

Outra questao que Kishimoto vé como problema na formacao dos educadores
€ a grade etaria onde séo colocados de criancas de 0 a 10 anos, e consideram no
mesmo nivel ou patamar de aprendizagem. Por isso, Kishimoto (2005) considera
gue isso € um problema, visto que existem especificidades para o trabalho com as
criangas de Instituicbes de El (criancas de 0 a 5 anos) e para as séries iniciais do
ensino fundamental (criancas a partir dos 6 anos), e, quando todas essas criangas
sao tratadas no mesmo patamar, as suas especificidades sédo negligenciadas. Para
ela, a formacdo deve lidar com os conteudos pedagégicos, bem como com o0s
conteudos, de forma equilibrada.

Este questionamento da autora é uma alerta para os professores que
lecionam com esta estrutura e que prejudica sua acdo pedagogica. Onde o
importante sdo os conteudos pedagdgicos e o0s conteudos correlacionados ao

processo de aprendizagem das criancgas.
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A Ultima especificidade que os professores colocaram foram as atividades
ldicas em suas metologias e didaticas de ensino. Para Santos ((2012, p. 3-4) “[...]
lidico é reconhecido como elemento essencial para o desenvolvimento das varias
habilidades em especial a percepcdo da crianca. A atividade ludica estimula a
imaginacdo, a criatividade, a socializagéo, favorece a realizagcbes dos desejos e
vontades, da verbalizacéo, e contribui na psicomotricidade.

Acerca do ludico, do jogo como instrumento pedagaogico, Kishimoto (1996, p.

26) contribui ao dizer:

O jogo é um instrumento pedagdgico muito significativo. No contexto cultural
e biolégico é uma atividade livre, alegre que engloba uma significacdo. E de
grande valor social, oferecendo iniUmeras possibilidades educacionais, pois
favorece o desenvolvimento corporal, estimula a vida psiquica e a
inteligéncia, contribui para a adaptacdo ao grupo, preparando a crianca para
viver em sociedade, participando e questionando os pressupostos das
relacdes sociais tais como estao postos.

A autora salienta a importancia da atividade ladica como instrumento
pedagogico, podendo ser jogo ou brincadeira de regras ou livre, e que favorece tanto
0 processo de aprendizagem quando a socializacdo, onde desejos e afetos sao
trabalhos conjuntamente com a expressdo corporal. S&o meios eficazes no
desenvolvimento psiquico e psicomotor, despertando a criatividade, o sendo
coletivo, trabalhando possibilidades e limites, e mostrando que todos aprendem em
seu processo especifico.

Toda atividade ludica como a brincadeira tem um sentido no processo de
aprendizagem, e ndo um brincar por brincar, mas um brincar que envolve a todos

como afirma Brennand (2009, p. 117):

A brincadeira proposta em sala de aula deve procurar envolver todas as
criangas, cujo envolvimento nas atividades proporciona beneficios também
para aquelas que apresentam maior necessidade de mediacéo pedagdgica,
as consideradas com necessidades especiais.

Nesta perspectiva, a brincadeira no seio da escola envolve a todos, todos séo
beneficiados, todos sdo pertencentes do processo educativo, tendo deficiéncia ou
nao. Partiiham desejos, vontades, valores, a socializacdo, a imaginacéao,
contribuindo assim, em sua autonomia e emancipacdo e favorecendo também o

processo de aprendizagem.
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No Grafico 4, foi perguntado aos professores sobre as principais dificuldades

encontradas na Educacéo Infantil.

Grafico 2: Quais as principais dificuldades encontradas pelos professores na
Educacéo Infantil?

Quais as principais dificuldades na Educacao
Infantil?

B Formacgdo Limitada
 Auséncia dos Pais na Escola

Espaco Fisico Limitado

Fonte: Da Propria Autora

No Grafico 2, os professores foram indagados sobre as principais dificuldades
encontradas na Educacdo Infantil, e os mesmos elencaram quatro (4) principais
dificuldades que em sua préatica pedagogica. Primeira dificuldade € a formacao
limitada e precaria, seja ela inicial ou continuada. Sabe-se que a formacéo docente é
fundamental para fundamentar as praticas pedagdgicas, e uma forma de questionar
as praticas ja realizadas.

Para Novoa (1995), a formacdo € um espaco privilegiado para reflexdo da
pratica pedagogica, a luz das teorias e dos didlogos estabelecidos nesse espaco. A
formacdo do professor é imprescindivel na pratica educativa, pois ira fundamentar
de modo dialdgico os teoricos acerca de sua pratica pedagogica. Como a formacao
€ um espaco privilegiado para reflexdo da pratica pedagogica, a escola deve ser
tornar o elo entre o processo formativo e atuacdo dos professores em vista da
aprendizagem dos alunos.

Sobre a formacdo para atuar especificamente na Educacédo Infantil, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n°® 9.394/96, em seu artigo 62, admite
como formacdo minima aquela oferecida em nivel médio, na modalidade Normal

para professores que atuam na educacao infantil. Nisso descreve o artigo 62:
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A formacéo de docente para atuar na Educacédo Basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida como formag&do minima para o
exercicio do magistério na Educacao Infantil e nas quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (BRASIL, 1996, p. 7).

Tanto os cursos normais aplicados em alguns periodos da Educacdo no
Brasil, e também o0s cursos universitarios ndo dao um minimo de uma formacéo
adequada tem em vista a complexidade que a educacao infantil necessita. Tal
formacdo se restringe aos aspectos histéricos, conceituais, sociolégicos e
antropolégicos, e ndo dando suporte ao conhecimento pedagdgico, da atuacdo do
professor propriamente dito.

A segunda dificuldade e que atingiu 35% das respostas e que é uma
reclamacdo geral € auséncia dos pais, da familia na escola, a falta de
acompanhamento na vida escolar dos filhos. E sabido que a familia é uma parceira
necessaria da escola, tornando assim, atores educacionais, mesmo exercendo
papeis distintos. Nisso, Aquino (1998) considera que a escola e familia exercem
papéis distintos no processo educativo. Evidencia-se uma confusdo de papéis. A
principal funcdo da familia € a transmissdo de valores morais as criancas. Ja a
escola cabe a missdo de recriar e sistematizar o conhecimento historico, social,
moral.

Familia e Escola sdo importantes no processo de aprendizagem, socializacao
e desenvolvimento do aluno, mas tem papeis distintos como descreve Aquino
(1998), mostrando que a familia como base da sociedade cabe a transmissdes da
cultura, dos valores de modo geral, e Escola a construgcdo do conhecimento
sistematizado. Nao podem ser antagdnicas, rivais nesse processo educativo dos
alunos, mas a familia pode colaborar e muito com a escola, com os professores
através da cooperacao e dialogo diante dos conflitos existentes.

A auséncia dos pais ou da familia considerada pelos professores
entrevistados, prejudica ndo s6 o processo de ensino e aprendizagem dos alunos,
mas a interacdo entre eles, principalmente com os professores que lidam
diretamente com os alunos, e também com todo corpo docente e colegas de sala.
Nesta perspectiva, Parolin (2008, p. 01):
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Destaco que o papel da familia na formacdo e nas aprendizagens das
criangas e jovens é impar. Nenhuma escola por melhor que seja, consegue
substituir a familia. Por outro lado, destaco também que a funcdo de escola
na vida da crianca é igualmente impar. Mesmo que as familias se esmerem
em serem educadoras, 0 aspecto socializador do conhecimento e das
relagbes ndo é adequadamente contemplado em ambientes domésticos.

Outra dificuldade que os professores elencaram foi 0 espaco fisico limitado no
exercicio das atividades na educacéo infantil. O espaco fisico na escola contribui no
processo de interacdo social, desperta o0 senso coletivo, favorece a
psicomotricidade, entre outros beneficios.

Para atender as criancas da educacdao infantil € preciso de um espaco fisico
gue respeite sua identidade pessoal, sua privacidade e o seu desenvolvimento de

competéncia, como afirmam Carvalho e Rubiano (2000, p. 109):

Os ambientes construidos, ndo s6 a escola, mas principalmente, deveriam
atender cinco fungbes do desenvolvimento infantil, sdo elas: identidade
pessoal, desenvolvimento de competéncia, oportunidades para crescimento,
sensacgdo de seguranca e confianca, bem como oportunidades para contato
social e privacidade.

Para autores acima, € fundamental um espaco fisico que atenda as
prerrogativas do desenvolvimento infanti como a identidade pessoal, sua
individualidade e identidade, seu modo de aprender e de desenvolver suas
competéncias, e de preservar a sua privacidade. Sdo fun¢des fundamentais no
processo de aprendizagem dessas criangas, para que se sintam a vontade em um
espaco colaborativo. Mas essa ndo € a realidade da escola pesquisada, por isso, 0S
professores consideram que é fundamental investimentos do poder publico, pelo
Estado na construcdo de um espaco adequado como quadras, patios, pracas,
lugares que favorecam o desenvolvimento integral das criangas.

No Grafico 5, foi perguntado aos professores: se a formacdo continuada

oferecida pela Escola contribui em sua pratica pedagdgica na Educacéao Infantil?
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Grafico 3: A Formacdo Continuada oferecida pela Escola contribui em sua
pratica pedagodgica na Educacéao Infantil?

A Formagao Continuada oferecida pela
Escola contribui em sua pratica pedagdgica
na Educagao Infantil?

mSim = Nao

Fonte: Da Prépria Autora

Diante do Gréfico 3 acima, 30% dos professores consideram que a formacgéo
continuada oferecida e recebida da Escola Municipal llda Martins Rosa de Pires do
Rio — GO, favorece a sua pratica pedagogica, ja 70% dos professores salientaram
gue a formacdo oferecida ndo é suficiente, pois ndo aprofunda nas questbes
pertinentes sobre a Educacado Infantil. Sabe-se que a formac&do continuada visa
fundamentar, refletir, questionar as praticas pedagodgicas atuais na busca de
aprimorar as mesmas.

Por isso, as escolas devem proporcionar ndo somente um aglomerado de
cursos sem planejamento e o sentido de ser, mas perceber que a formacao
continuada é uma forma de fundamentar e refletir a pratica pedagogica, contribuindo
assim, com o processo de aprendizagem dos alunos. Desta forma, Alvarado Prada

(2007, p.12), esclarece sobre a funcéo da escola diante da formacéo continuada:

Um tempo de todos o0s tempos institucionais, inserido em todas as
atividades da escola, com momentos especificos, mas, ndo isolados do
cotidiano escolar, nos quais o coletivo se constitui como tal em um processo
de aprendizagem mediante o confronto de conhecimentos derivados das
experiéncias com os conhecimentos universalmente sistematizados. E mais
gue uma soma de horas de formacdo fragmentada em acdes sem
sequéncia. E um projeto que, no minimo, ultrapassa o previsto no ano
anterior e continua no seguinte. E mais que a soma de pontos ou créditos
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adquiridos em cursos ou outros eventos por presenca de x horas. E a
realizacdo de projetos que, ao longo dos anos, acompanham o
desenvolvimento institucional da escola, definindo sua histéria na qual se
vislumbram objetivos a curto, médio e longo prazos.

Segundo o autor, a formacdo continuada deve ser algo além de horas
estabelecidas, sem sequéncia e sem ldgica, sem nenhum planejamento, acerca dos
objetivos, das justificativas. Mas deve ser um projeto de formacédo que acompanha o
desenvolvimento institucional e que possa determinar processos de curto, médio e
longo prazo. Esse projeto no caso da educacao infantil devera contemplar questdes
relacionadas a essa etapa de ensino como desenvolvimento infantil diante dos
tedricos que respaldam essa etapa da vida, também tudo aquilo relacionado as
praticas pedagogicas, métodos, técnicas e intervencoes.

Em consonancia com Alvarado Prado (2007), Névoa (1995, p. 30) considera
gue a “formacédo continuada se trata de um objetivo que s6 adquire credibilidade se
os programas de formacgéo se estruturarem em torno de problemas e de projetos de
acao e nao em torno de conteludos académicos”. A formacdo continuada sé tera
sentido e sequencia quando for feito por meios de projetos, de programas de
formacéao, que possam se estruturar, se organizar a partir dos problemas especificos
e ndo de conteudos académicos.

A formacé&o continuada busca ndo so para fundamentar a pratica pedagogica,
mas um direito que o professor, ao se qualificar contribuira em uma educacédo de

gualidade. Isso bem expresso na afirmacao de Kramer (2005, p. 224):

A formacgéo é necessaria ndo apenas para aprimorar a acéo do profissional
ou melhorar a pratica pedagogica. A formacdo é direito de todos os
professores, € conquista e direito da populacéo, por uma escola publica de
gualidade. Podem os processos de formacgéo desencadear mudangas? Sim,
se as praticas concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas e aquilo
gue sobre elas falam seus profissionais forem o ponto de partida para as
mudancgas que se pretende implementar.

A instituicdo de ensino tem a funcdo de proporcionar a formacao dos seus
professores, de modo critico e reflexivo, contextualizado, visando uma
fundamentacdo de suas praticas pedagodgicas. Mas ndo € sO questdao de
fundamentar o fazer pedagogico, mas um direito do professor de receber uma
formacao sdlida, continuada para que o processo de aprendizagem possa acontecer

de modo qualitativo. Isso vem de encontro com a maioria dos professores da
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pesquisa que disseram que a formacdo continuada oferecida pela escola ndo é
suficiente, precisando de um projeto formativo mais eficaz e contemple a
singularidade da educacéo infantil.

Acerca da formacdo continuada de professores na educacdo infantil o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (BRASIL,1998), apresenta a
necessidade da promocéo de préticas de educacéo e de cuidados que possibilitem a
integracdo dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos, linguisticos e
sociais da crianca. Esses conhecimentos e saberes postulados pelo Referencial
Curricular para a Educacdo Infantil, mostra-se necesséario que a formacdo do
professor tem que respaldar duas dimensfes, do educar e cuidar, por isso, a
pertinente lei busca priorizar uma formacdo que envolve as questdes sociais,
culturais, psiquicas, cognitivas, linguisticas, visando compreender o universo do
desenvolvimento infantil.

E preciso que a escola estudada possa implementar a formacdo continuada
como um projeto ou programas formativos, de modo sistematizado, sequencial, com
objetivos claros e especificos. Pois a formacéo continuada é fundamental para que
as praticas pedagogicas possam favorecer o processo de aprendizagem, de
incluséo, de construcéo da cidadania, e para tornar que cada crian¢a, cada aluno,

possa construir sua identidade e sua autonomia.



CONCLUSAO

A funcéo da escola frente a essa etapa da vida ou melhor na educagéo
infantil, busca ndo sO6 o0 conhecimento sistematizado no processo de
alfabetizacdo, mas também colabora por meio de atividades ludicas a
imaginagéo, a criatividade, sabendo lidar com as diversidades do outro em sua
interacdo social, sabendo partilhar, colaborar sem competicao, para diminuir o
aspecto egocéntrico e solipsista. Para realizar efetivar tal trabalho, a escola
precisa de um profissional ou profissionais preparados, para fazer a mediacao
ou a intervencdo do processo de ensino e aprendizagem, conhecendo o
desenvolvimento e maneira que casa crianga aprende.

A formacao tanto inicial quando continuada é fundamental no processo
de aprendizagem das criancas, e que deve ser usado uma linguagem propria
relacionada com atividades, brincadeiras, jogos como instrumentos auxiliares
nesse processo. Nao basta somente uma formagao inicial, ficando na mesmice
intelectual, onde nada se renova, se modifica, e onde o profissional se estagna
e se acomoda. Também é necessario incentivo nesse processo, tendo
estrutura adequada, material didatico, e um planejamento destacando o
objetivo e sentido dessa aprendizagem.

Na Educacéo Infantil, é necesséario que essa formacdo continuada dos
docentes esteja aberta a novos tipos de conhecimento como o tecnoldgico,
lddico, o multiletramento. Dando assim, sentido em seu fazer pedagdgico,
fazendo com que toda atividade como um simples brincar tenha um carater
educativo. E aquela visdo que ndo se dicotomiza a brincadeira livre ou a
estruturada, pois ambas fazem parte do processo de ensino e aprendizagem
das criancas.

Diante disso, o docente estara cada vem mais preparado para as novas
exigéncias cognoscente, e sabera lidar com o processo do aprendizado de
cada crianca que é diversificado. Um professor que tem uma estrutura fisica e
humana, um espaco disponivel, uma gestdo que se preocupa com a promocao
do desenvolvimento infantil nas esferas psicomotor, social, afetivo e cognitivo,

contribuira em sua pratica pedagogica.

84
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RECOMENDACOES

A formacé&o continuada de professores que atuam na educacéo infantil € uma

exigéncia ndo so das politicas educacionais relatadas na Lei de diretrizes e bases da

educacdo (LDB) ou mesmo do Referencia Curricular para educacao infantil, mas

também de toda sociedade e da comunidade escolar, visando a melhoria da

educacédo e do processo de aprendizagem. Diante disso, a pesquisa da um subsidio

através de algumas recomendacfes como forma de uma reflexdo critica do objeto

de estudo.

1)

2)

3)

4)

5)

Propor uma formacdo continuada na educacado infantii como projetos ou
programas formativos, de modo contextualizado e sequencial visando

favorecer as praticas pedagodgicas e o processo de aprendizagem;

E preciso reformular a grande curricular da formac&o inicial, indo além das
guestdes conceituais, histéricas e antropolégicas, buscando entender melhor
o fazer pedagogico. Isso ndo quer dizer que essas abordagens sejam

retiradas, mas que o foco principal seja os conhecimentos pedagdgicos;

Estabelecer uma formacdo continuada ou permanente que centralize nas
guestbes do desenvolvimento infantil: sua linguagem, suas emocdes, seu

psiquismo, sua maneira de aprender e de ser;

Considerar a importancia da questdo teodrica para fundamentar as praticas
educativas, de modo dialdgico e de uma linguagem acessivel na transmisséo

para as criancas;

Que a formacédo continuada seja coletiva, afastando o carater individualista e

personalista;

6) Apoio aos professores em suas salas, seja pela coordenacdo ou assessoria

ou mesmo por outros professores, introduzindo outras formas de trabalho em

sala de aula;
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7) Que a formacdo aconteca na escola ou mesmo fora dela em horarios

adequados para nao sobrecarregar o professor;

8) S&o necessarios esfor¢cos para mudancas significativas no curriculo, no PPP
da escola, dando assim, na busca de melhor tanto a formacdo quanto a

aprendizagem dos alunos;

9) Introduzir préticas educativas utilizando as atividades ludicas, jogos ou
brincadeiras como forma de desenvolver a criatividade, a imaginacdo, a
linguagem e a questdo cognitivas. Para isso, € necessario que o professor
esteja preparado na efetivacdo dessas atividades;

10) Que a escola pesquisada estabeleca para as criancas um maior espaco
fisico, de patios, quadras e brinquedoteca mais ampliada para colaborar em

seu desenvolvimento intelectual e social;

11) Desenvolver momentos de formac&do como seminarios, simpdésios, acerca do
processo e do desenvolvimento infantil, como forma de fundamentar ainda

mais suas praticas;

12) Analisar se as diferencas propostas na formacgao oferecida contribuem para o
aperfeicoamento do professor, e saber também se os objetivos da formacao

foram alcancados.
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APENDICE A - OFICIO DE ENCAMINHAMENTO/SOLICITACAO - PESQUISA DE
CAMPO

Solicitamos autorizacdo para a realizacdo de pesquisa junto a esta
instituicdo para a realizagcdo da pesquisa de Maristela Aparecida dos Santos
Machado identidade n°3590825. A mestranda encontra-se na etapa final para a
conclusao de sua Tese, Defesa e Certificacdo do curso de Mestrado em Ciéncias
da Educacéo (Stricto Sensu) com a carga horaria de 1.224 horas, compreendendo
36 meses de formacdo tedrico-metodoldgica-epistemoldgico e especializado,
tendo participado ativamente do programa, com excelente desempenho
académico. A certificacdo se dara pela FA-CULTAD INTERAMERICANA DE
CIENCIAS SOCIALES.

Antecipo agradecimentos e coloco-me a disposi¢cao para esclarecimento de
quaisquer duvidas a respeito desta pesquisa.

Atenciosamente,
Gleyvison Nunes dos Santos

-Prof. Dr. Gleyvison Nunes dos Santos Orientador —FICS-
Maristela Aparecida dos Santos Machado

- Mestranda-

Senhor (a):

Gestor (a) da Escola - Estado
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APENDICE B - Questdes aos Professores participantes da Pesquisa

1) Qual a compreensao que se tem sobre a formacéo continuada?

2) Perfil dos Professores na Educacéo Infantil

3) Quais as principais dificuldades encontradas pelos professores na
Educacéo Infantil?

4) A Formagdo Continuada oferecida pela Escola contribui em sua pratica
pedagodgica na Educacdao Infantil?
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