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RESUMO

Este estudo teve como objetivovestigar o perfil formativo dos professores que atuam na
Educacéao Infantil do estado do Piaui com vistas a verificar o seu atendimento as exigéncias de
formacado e as finalidades previstas na LDB 9.394/96 @ssa etapa dadHcacadoBasica.

Tratase de umestudo de natureza quantitativa, tendo como fontgliosodados do Censo
Escolar da Educacgéo Béasica do ano de 2013 no que tange, especificamente, a formacao dos
professores que atuam na Educacdo Infantil, os quais sdo disponibilizados no portal do
Institwto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INERya a extracdo e
sistematizacdo dos dadascorreduse ao uso dsoftwareStatstical Package for the Social
SiencegSPSS)o qualutilizou-se as seguintes funcdes: selecdo de casos, agregaéniriag

e referéncia cruzada que permitiram a construcdo de um banco de dados contendo as
seguintes variaveis: escolaridade, situacdo do curso, agéncias formadoras, dependéncia
administrativa, tipo de contratacdo, etapas de ensino, formacédo continuadalakizatao

dos dados se materializou a partir da organizacadablelas mediante a utilizacdo do
programa Excel. O estudo abrangeu todo o Piaui, compreendendo o universo de 8.156
professores que atuavam na Educacao Infantii em 2013, razdo pela quaseoptia
organizacao territorial destadcem Geréncias Regionais de Educacédo (GRES), totalizando 18
geréncias, cada uma com seus municipios, sendo um deles o municipio polo. Os
procedimentos metodoldgicos evidenciam que, apesar dos avancos, o perfil dgddorm
desses professores é multifacetado, em razédo da significativa presenca de outros cursos
superiores atuando nas creches eeseblas do Piaui; da presenca de professores com a
formacdo em Nivel Médio e Normal Magistério; professores com Ensino Fumidhme
completo e incompleto; a formacdo continua € quase inexistente no universo de professores
dessas instituicdes escolarespolitica de formacdo atual, que tem o Parfor como maior
representante, alcanca minimamente os profissionais que carecem de formacdo em nivel
superior no curso de Pedagogia, principalmente como 22 licenciatura; quase metade dos
professores que necessitai®m formacdo superior n& concursadae a grande maioria dos
professores que fizeram curso superior numa IES publica obtiveram sua graduacgédo na UESPI.
Os achados desta pesquisa foram analisados a luz dos pressupostos teéricos que o
fundamentam, especialme a partir das contribuicdes @Gatti (2004, 2009, 2011), Freitas

(2007, 2012), Barreto (2009), Kramer (2006), Kishimoto (1999, 2002, 2005), Imbernoén
(2005) e Scheibe (2007)As conclusbesleste estudonostramque a Educacdo Infantilo

estado do Piaudinda é nivelada pela nocdo de minimo e quearatermultifacetado do
professor, quantitativamente, nega que a docéncia na Educacao Infantil € uma profissdo que
detém especificidades que precisam ser aprendidas e que a caracterizam e a diferenciam de
outras profissbes e até mesmo da prépria docéncia em outros niveis de ensino, 0 que pode
comprometer o alcance das finalidades previstas pela LDB 9.394/96.

PALAVRAS -CHAVE : Politica educacional Formagéo inicial. Formacédo contiuada

Educacaonfantil.



ABSTRACT

This study had as objective itovestigate the profile of formation teachers working in child
education of the State of Piawith views to check your attendantethe requirements of
training and to th@urposes provided fdyy LDB 9394/96 forthat stage of Basic Education.

It is a study of quantitative nature, having as a sourcdlitdata of the School Census of
Basic Education of the year 2013 in terms, specifically, for the training of teachers working in
child education, which are madeailable at the portal of tiéational Institute oEducational
Studiesand Research Anisio TeixeirbdlIESR). For the extraction and systematization of
dataresorted to the wuse of tleftware Statstical Package for the
SocialSciencegSPSS)rom whichit was usedhe following functions: selection of cases,
aggregatefrequencyand cross reference that permitted the construction of a database
containing the following variables: schooling, situation of the course, forming agencies,
administrative dpendence, type of recruitment, steps of teaching, continued training. The
data visualization materialized from the organizatiomabfes through the use of the Excel
program. The study covered the entire Piaui, understanding the universe of 8.156 teacher
who worked in Childhood Education in 2013, which is wigs hador theterritorial
organization of the State in Region&ducation Management (SREM totaling 18
managemeniseach one with their municipalities, one of them being the municigsdity

The methodological procedures show that, despite the advances, the profile of training of
those teachers is multifaceted, by reason of the significant presence of other thigiagioa
courses acting in daycare centers andspt®ols of Piaui; the presence of teachers with
training in average level and Normal Magisterium; teachers with congildtencomplete
elementary education; continuing training is almost nonexisteneinriverse of teacheod

these school institutionthe current training policy, which has the largest Parfor as
representative, reaches minimally professionals who require training in upper level in the
PedagogyCourse, mainly as a sewb degree; almodtalf of the professors who need higher
trainingis nontenured; and the great majority of teachers wiaale upper course in a public

IES obtained his graduation in UESPI. The findings of this research were analyzed in the light
of the theoretical assumptis that are based, especially from the contributions of Gatti (2004,
2009, 2011), Freitas (2007, 2012), Barreto (2009), Kramer (2006), Kish{d@f8, 2002,
2005),Imberndn(2005)andScheibg2007). The findings of this studhowthat the child
educatim in theStateof Piaui still is capped by the notion of minimum and that the
multifaceted character of professor, quantitatively, denies that the teaching in the education of
children is a profession that holds specificities that need to be learnedaaruhahacterize

and differentiate it from other professions and even of their own teaching at other levels of
education, which can compromise the scope of the purposes provided for by392#86.

KEYWORDS: Educdional poliy. Initial training. Continuous training. Child Education.



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivovestigar el perfil de los formadores que trabajan en la
educacion de niflos del estadoRiaui, con vistas a verificar su asistencia a las necesidades de
capacitacion y para los fines previstoslamDB 9.394/96 para esta etapa de la Educacion
Basica. & trata de un estudio de naturaleza cuantitativa, teniendo como fuemiertogatos

del censo escolar de educacion basica para el afio 2013 en lo que se refiere, especificamente, :
la formacién de los docentes que trabajan en la educacion de nifiostaqudiggonibles en

el portal delinstituto Nacionhde Estudio® InvestigacioneAnisio Teixeira (NEI). Para la
extraccion y la sistematizacion de los dasasha recurrido a la utilizacion dsbftware
Statstical Package for the Social Sciend&SS)apartir de la cuase utilizaron las
siguientes funciones: seleccion de casos, agregados, frecuencia y referencias cruzadas que
permitieron la construccion de urmasis de datos que contiene las siguientes variables:
escolaridad, situacién delrso, agecias perfiladorgsdependencia administrativa, tipo de
contratacion, los pasos de la ensefianza, la formacién continuada. La visualizacién de los
datos se materializé desde la organizaciotagi¢ablas mediante la utilizacion del programa
Excel. El estudi abarcé la talidad dePiaui, comprendiendel universo de 8.156 maestros

que trabajaban en la educacién preescolar &8,2fazén por la cual, se ha optquw

la organizacion territorial del Estado enGastién Regional de Educacién (GREtalizando

18 gerencias, cada ur@n sus municipios, siendo uno de ellos el municipio polo. Los
procedimientos metodoldgicos muestran que, a pesar de los avances, el perfil de la formacion
de los profesores es multifacético, en razon de la significativa presenotaod cursos de
educacion superior a@ndo en guarderias y centros de educacion infdetilPiaui; la
presencia de maestros con formacion en nivel medio y Magisterio Normal; profesores con
educacion primaria completa e incompleta; la formacion cortines casi inexistente en el
universo de los maestros de estas instituciones escolares; la actual polé@gmacieacion,

que tiene elParforcomo mayor representante, alcanza minimamente profesionales que
requieren una formacién enmalel superior deturso de pedagogigrincipalmente como un
segundo grado; casi la mitad de los profesores que necesitan mayor formacion no es titular; y
la gran mayoria de los docentaseghicieron parte del curso super&m ura IES publica

obtuvo su graduacion éa UESPI. Los resultados de esta investigacion fueron analizados a la

luz de los supuestos tedricos que se basan, especialmente a partir de las aportaciones de
Gatti (2004, 2009, 2011), Freitas (2007, 20B3rreto(2009), Kramer
(2006),Kishimoto (1999, 2M@2, 2005) ) mberndn(2005)y Scheibg2007). Los hallazgos de

este estudionuestrargue la educacién infantil en el estatkPiauitodavia estf@lano por la

nocion de minimo y que el caracter multifacético del profesor, cuantitativamente, niega que la
enefanza en la educacion de los nifios es una profesion que posee caracteristicas especificas
gue deben ser aprendidas y que la caracterizan y la diferencian de otras profesiones e incluso
de su propia ensefianza en otros niveles de la educacion, que pupdenteter el alcance

de los efectos previstos parLDB 9.394/96

PALABRAS CLAVE : Politica educatia. Formacion inicialFormacion continuda

Educacion de nifios.
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INTRODUCAO

O reconhecimento da criangca como sujeito de dgeaitgpartir da Constituicao
Federal (CF) de 1988 representou um grande avaacmedida em quéez a sociedade
brasileiradirigir outros olhares para ®sser, até entdo visto de forma muito subliminar no
contexto das politicas publicas brasileir@sacas aesse marco legal ficou estabelecido o
carater universal das politicas basjc@sno a de educacado e salude as quais tédoslireito
de acessayratuitamenteAlém disso, ficou explicitada a natureza da Assisténcia Social que
enquanto politicaspecial se destina aos que dela venham necessitar, exercendo a fungéo
redistributivado Estadode forma a garantir a todos os cidaddos a dignidade e os minimos
sociais, superando assim a tradicao clientelista e paternalista que marca a historia do Estado e
da sociedade brasileira (CRAIDY, 2005).

Em raz&o do reconhecimento da crianga como sujeitireiéos passamos a assistir
a formulacdo e aprovacdo de um conjunto de leis como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), materializado pela Lei 8.069/90, que ratificou os preceitos
constitucionais ao regulamentar os direitos das criancas e desaies, dentre 0s quais 0
direito a educacéo.

No que tange a esse direito, em especifico, tivemos a aprovacao de um importante
marco legala Lei de Diretrizes e Bas€sDB) da educacaanacional(Lei n° 9.394/9% que
trouxe como uma de suas inovacdes o fato de incluir a Educacao Infantii como parte
integrante deEducacéoBasica afirmando assim a natureza educativa da creche e da pré
escola, dai porque ambas deveriaitegrarse ao sistema de ensinoeo quala criaaca
receberiaatencdo sem disitdo emnte cuidados e educagaosando acseu desenvolvimento
integral. Essas inten¢des foram transformadas em Metas no Plano Nacional de Educacéo
(PNE), aprovado em 2001.

Mas, até chegar a esse estagiatendimento a crianca pequena no Brasil, tdesde
0 surgimento da primeira instituicdo de Educacao Infantil até os dias, am@srajetoria
marcada por algumas reconceitualizac@eampliacéo dos locaiscetipo de atendimento, 0s
objetivos a quese propunhame as responsabilidades geess instituicoegdetinhampara
com a crianca foram percebidos de diferentes maneiras pela so@edatsdos do seculo
XIX, quando comegaram surgir as primeiras instituicbes voltadas para o atendimento a
infancia, muito embora esse atendimento ocorresse de forma mais intuitiva em razdo da

auséncia de estudos cientificos sobre o desenvolvimento da ciidesmo assim, essas
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instituicBes tornavamse cada vez mais necessarias na medida em que o0 processo de
urbanizacao da sociedade brasileira acelesava

Nos casos em que se tratavacti@ncas abandonaddsto muito comum naquela
época, muitas deas eram entregues as Rodas dos Expostddesmo tratandese de
instituicdes de caridade que assummseriancasem situacado de abandgrae algum modo
naqueles espacasinistravasealgum tipo de educac&oelasaindaquefosseuma instrucao
nao pautadaorum curriculo ou planejada coatigum cunhgedagadgico

Até a década de 1970, carater assistenciala de atendimento a crianca fse
chegar ao segmento mais pobre da populacdo brasi@mao surgimentotambémdas
creches filantropicas com carater méeliggienista subvencionadas pelo Estadopartir de
198Q a efervescéncia de movimentos em prol da redemocratizacdo de palgta por
direitos ha anos negadasspecialmentés mulhees trabalhadors, que se vien divididas
entre a necessidade de trabalhar e de ampar filhos enquanto exercraas atividades
laborais fez a crecheornarse uma das bandeiras de lutas da ép@ssa necessidade
mobilizacdo popularnasceu a creche comunitarieomo alternativa para as maes
trabalhadorgsa qual era mantida por meio de egddiversas bazares,doacfes, festas
comunitarias, etcdesenvolvidas pela comunidadessa caracteristica da creche como um
servico de atendimentisclasses populardsz com queinda seja tdo arraigada nos dias de
hoje a visdo de um cuidado assisteigtiaho atendimento a crianca pequegaardando de
certa maneira umeoncepc¢agreconceituosa quantomae menos favorecid@u seja, uma
perspectiva dereche apenas como lugar de guarda da crianca e ndo como espaco educacional
(FULY; VEIGA, 2012)

Que as coquistas da Educacao Infantil advindas dos marcos legais, alguns deles ja
citados, instituidos a partir do final da década de 1980 e da década de 1990 trouxeram novas
possibilidades isso é um fat@entre esas conquistasdestacamosa compreensao da
Educacéao Infantil como direito das criangasificadapelalLDB/96, as metas de atendimento
estabelecidas pelo PMHE e a insercdo da Educacao Infantil e das instituicbes comunitarias
no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da EducBé8wa e de Valorizacdo dos
Profissionais da EducacUNDEB), a partir de2007.

Apesar dos avancos obtidos com as conquistas legais, cabgarvarmogjue a
LDB/96, ao assumir que a creche é de responsabilidade do setor educacional e a0 mesmo

tempo admitir no Art. 30 que a Educa-«o0o In

! nstituicGes de caridade que acolhiam criancas abandonadas. A primeira delas foi criada eancidegte de
Salvador.
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equi valentes para <crian-as de at ®adnited s an
(re9surgimento de outros tipos de instituicbes de atendimento a tenra idade e a continuidade
da filantropia e do atendimento domiciliar, contrariando as lutas histéricas por um
atendimento educacional igualitario. Né&tamos tratandaqui de nd@econhecern®que as
creches eas préescolas ao assumirem carater educativo desvens#ham de suas
especificidadesnediante as caracteristicas sociais e econémiocasodtexto onde estédo
inseridasporém o fato de reconhecer a necessidade de respeitar asdstiaes locais ndo
significa quea crechdique a margendas diretrizes, objetivos e metas que emerdganova
visdo dada por uma politica de Educacdo Infantii que abrange todas as criancas,
independentementde sua classe socidPortanto, assumir que atendimentoem creche
podera ocorrer em espacos equivaleatagdmitir a possibilidade da existéncia de instituicées
de carater ndo escolarda presencde outros entes, que ndo o Estgolaraassumir essa
tarefa.

Se por um lado o ordenamento legal da Educacéo Infandliza a superagaio
caraterhistoricamentessistencialista do atendimentocéigncas dé a5 anog, por outro se
faz necessarientender quas politicas sociai® a educacaé uma delasndo sematerializan
isoladamenteDai decorre a necessidade sieestabelecedidlogos com outs setoresdas
politicas sociaisomo as do campo da Assisténcia Social. E aqui reside uma das dificuldades
em firmar essa aproximagdo, poisostumamos confundir Assisténcia Social com
Assistencialismomuito emborasejamcoisasdiferentes Enquanto a primeira éma politica
publica, um direito do cidaddo e um dever do Estadsegund@ uma pratica individual, em
forma de ajuda, de favorecimento, un@cé de favores, ndo uma transformacgéao permanente,
ou seja, ndo ha mudancas na realidade social dos individuos, pois sua principal caracteristica é
a doacdo, um ato de caridaHi&, portanto, umdiferenca entre assisténcia e assistencialismo.

A proposito,segundo Costa (2004, 8),

Ao se dar caréater prioritario & Educacdo ndo significa que as instituicdes de
atendimento aos segmentos mais pobres ficaram fora da Assisténcia Social, visto
gue continuam sendo importantes as a¢cfes de carater promogiweaéetivo que
extrapolem o atendimento cotidiano a crianga na creche e/eesqoéa e atinjam

suas familias e o meio social onde vivem.

2Com a Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006 que ampliou o ensino fundamental para 09 anos, o recorte etario
da Educacéo Infantil pass a ser deeroa cinco anos uma vez que a crianga deisanos passaria a fazer
parte daquele nivel de ensino e ndo mais deste.
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Nessa perspectivapdemodlizer que o vinculo enteEducacéo Infantil e a Politica
da Assisténcia Social constitui parte da intersetorialidade como condicdo basica para a
qualidade do atendimento, de tal forma que essas duas politicasamdoutuamente
excludentes e nem competitivas, mas complementaresgodesenvolvimento integral da
crianca.No caso de programas voltados para criancas, por exemplo, € preciso que, além da
oferta de atividades que promovam seu desenvolvimento, seja dado também o apais social
suasfamilias de modo a permitir queas gradativamenteassumam a responsabilidade de
buscarem elas préprias um processo de promocao social, de crescimento e de
desenvolvimentoum processo de autopromocao e de promogéao familiar

Portanto, o fato de a Educacé&o Infantil integrar hoje o sétoracional nao significa

dizer que € preciso romper com qualgireciativa de ordem assistencigisto que

As criangas de zero einco anos de idade, que integram a Educacdo Infantil,
compdem um dos segmentos tratados pela Politica de Assisténcia Social como
destinatarios de suas ac¢bes, garantlhds por meio da rede de inclusédo e da rede

de protecdo, o atendimento necessario e adeqyedprios a essa faixa etaria. A

elas devem ser ofertados servigos educacionais, assistenciais e de saude, com acdes
integradas, de carater preventivo e promocional, sem perder de vista o atendimento
as familias(COSTA, 2004 p. 8.

Certamente, fazea integracao das diferentes areas que atuam na Educacéo Infantil
revelase também como um desafio para garantir um atendimento qualitativamente melhor
nos aspectos fisico, social, intelectual e emocjdragh vistatermos uma longa trajetéria de
ages individualizadas. Superar essa visao para trabalhar em rede imtglijrar saberes e
experiéncias das politicas setoriais, em inovar, em dar eficiéncia e eficgestdo das
politicas sociais, e isso exige mudancas significativas na légica da gest@rganizacdes
gue lidam com os interesses coletivos.

Concretamenteglizemosque a LDB 9.394/96a0 inserir a crianga de zerocaco
anos no sistema escaqldeu evidéncias de que uma nova conceggdoecriancae infancia
emergiase no cenario brasileiroimputando ao Estado a responsabilidatie criar as
condicOes educacionais paraeupleno desenvolvimento

Nesse sentido, fezse necessario repensar 0s processos formativos dos professores
que atuam ne&s nivel de ensinalada a irportanciaque a qualificagdo do professem para

a eficiénciee eficaciados servicos educacionals, nesse aspecto, a L6 trouxe um ponto
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muito relevante ao tratar a formag&o docente como requisito fundamental para a melhoria da

qualidade do sistenescolar ao afirmar, conforme o artigo®6que

A formacao de docentes para atuar na Educacédo Basise&aem nivel superior,

em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima, para o exercicio do
magistério na educacaafantil e nas quatro primeiras séries do enfiimolamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade NorgBRASIL, 1996, s/j.

A modificacdo do paragrafo2° desse artigo(ver nota de rodapégolocou em
evidéncia o campo de disputa entre os espammsafivos do professor, uma vez gesa
tornarasedividida entre o curso de Pedagogia e o curso Normal Superior, ou seja, entre as
Universidades e os Institutos Superiores de Educf§i). A partir de entadgassamos a
assistir a um conjunto de criticas e acusag¢fes de um curso em relacdo aSdptuca
ilustrar, @ curso de Pedagogmesavanas criticas quanto ao seu carater tearéftexivo e a
universidade o fato de os professores organizaeem campe disciplinares que criam
tradicbes e alguns feudos com a predominancia de alguns campos s sasdricos
filosoficos sociolégicos antropoldgicose etc - em detrimento de outroQuantoao curso
Normal Superiar além das criticas ao seu carameeramente écniceprofissionalizante,
pesava a acusacao gige o tempo de duragado do curso (menor que o de Pedagtpa)ado
a pouca exigéncia na contratacdo do corpo doceetevam consequéncias de varias
naturezas como a producao de preconceitos, baixos salarios, baixa identidade do profissional,
poucas expectativas de profissionalizacdo, entre autras K1 SHI MOT O, 1999, p

Esse embate ganhou mais visibilidade quandaplavaéo, em maio de 2006d
Diretrizes Curriculares Nacionai®CN) do curso de Pedagogigue atribuiua ese a
formacdo de professores para atuar na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, tarefa antes assunpetos professores portadordse Normal SuperiarEsse
fato foi noticiado pormmuitose tratado pela literatura no campo educacicoaloa extingéo
do Normal Superigrvisto queo curso de Pedagogia passaria a fazer o que ele ja fazia. No
entanto,0 que se observa é qudegislacdono caso a Resolugdo n° 01, de 16 de maio de

2006, que instituiu as DCN da Pedagogia, distingue o curso Normal Superior, mas nao o

3 Artigo modificado no separagrafa2°, conforme Decreto 3.554, de 07 de Agosto de 2000, cuja redagdo assim
ficou: A formac@® em nivel superior de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamentaearpreferencialmente, em cursos normais
superiores.
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extingue o que pode ser confirmado pelo exposto no Artigad teferido document@ssim
descrito:

As instituicdes deeducacdo superior que mantém cursos autorizados somoal

Superior e que pretenderem a transformacéo em curso de Pedagogia e as instituicées
gue ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagdgico,
obedecendao contido nesta Resofit (BRASIL, 2006, p. 5).

Além do exposto nartigo em referéncia, a propria LDB 9.394/96, recentemente

reformulada pela Lei2.796 de 04 de abril de 2013, traz no seu Artigo 62 a seguinte redacao:

A formacéo de docentes para atuar na educacéo basemdfam nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidadesitgtos
superiores de educag¢doadmitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educacamfanti e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade nofBRASIL, 2013,

s/p, grifo noss9.

Vemos portanto, que a alteracdo feitdo artigo diz respeito apenas ao nivel de
ensino em razdo do aumento da duracdo do primeiro ciclaBndmo Fundamental,que
passou a sede cinco anosdeixando aescolha por manter ou extinguir o curso Normal
Superiora cargo das Instituicdes de Eduga@Superior (IES). A questdo que se coloca € em
que medida akES poderéo fazer essa escolha se a propria legislacdo assegura a existéncia do
cursoe reafirmaisso no Artigo 63 da LDB 9.394/9fue nao foi alterado pela Lei 12.796/13,

o qual diz o seguinte:

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterdo:

| - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, indusineo
normal superior, destinado a formacgéo de docentes para a educacao infantil e para
as primeiras séries do ensifumdamental(BRASIL, 1996, s/pgrifo noss9.

Portanto,pelo exposto, esta clague o curso Normal Superior ainda é aceito como
uma das opc¢des de formacgao do professorado brasileiro para atuar na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do EnsinBundamentalPorém essa ndo € anicg visto que existem outras
opcOes de formacao de professareso o curso magistério emvel médio e bacharelado
(com complementacéo pedagogicB)das essas opcdes de formacéo sao divulgadagem

oficial do governé.

4 Para consulta acesssnttp://sejaumprofessor.mec.gov.br/internas.php?area=como&id=formacao
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Temos em nivel superiorentdg duas alternativas de cursos de formacdo de
professores com duracgao e formas de organizagao distintas para a mesma finalidade, ficando a
escolhaentre um eoutro, segundo as conveniéncias do administraBgsa forma dual de
tratar a formacao de professores em nivel superior ndo foi suficiente para residfreit de
professores que atvam na Educacgéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental sem
curso suprior, tarefa que deveria ser cumprida durante a Década da Educaca®Qn99y7
instituida pela LDB/96, nparagrafo4® do Artigo 87 da referidkei e conforme as metas
estabelecidas NBNE (2001-2010).

O fato é quesaimos da Década da Educacédo e da vigéncia do PNE (Lei 10.172/01)
sem alcancar os propoésitos neles defendidos no que se refere, especificamente, a formagéo err
nivel superiorAssim,comotentativa de flexibilizar o prazo dado para a certificacdo em nivel
superior dos professores que ainda datinham formac&o superjofoi apresentado um
Projeto de Lei (PL) n5.395/09da Camara dos Deputadgsetramitou no Senado Federal
sobn°® 280/09 Esse PLresultou na Lei 12.796/1Que além de propoalteracdo no teor do
Artigo 62 da LDB 9.394/96também propunhao paragrafo7® do mesmo artigg u es fi o
docentes com a formac&o em nivel médio na modalidade normal terdo prazo de 6 (seis) anos,
contads da posse em cargo docente da rede publica de epsir@oa conclusdo de curso de
licenciatura de graduacao plen@&RASIL, 2013. No entanto, esse agrafo foi vetado pela
Presidente da Republidailma Rouseaf, sob aeguintealegacdo

O texto ndo prevé consequéncias ao descumprimento da regra, gerando incerteza
sobre o destino do profissional que ndo concluir os estudos no prazo determinado.
Além disso, diante da significativa expansdo de vagas na educacdo infantil, a

exigéncia de formap em nivel superior para essa etapa, no curto prazo apresentado

pela medida, atinge sobremaneira as redes municipais de ensino, sem a devida
andlise de viabilidade de absorcao desse imp@EASIL, 2013,p. 01)

Assim, ficou mantida a redagé&o do Artigo 62 como apresentado anteriompente
traz um paradoxaue nem mesmo as discussbes e o0s debates realizados por ocasido da
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), em 20diBpuseranse a fazer esse
enfrentamento. Ao contrarigcabou pomanter a dualidade dos niveis de formacdo do
professor que atua rEucacadnfantil e nos anos iniciais dénsinoFundamentabo admitir
ficomo natural a formacédo de nivel médio obtida na modalidad®al magistérioe a
formacao superior obtida em cursos de Pedagogia, ou mesmo na experiéncia infiagifera

acursosnormaissuperiore® CARVALHO, 2013 p. 59 grifo da autora
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Apesar das idas e vindas dos marcos legdato quea formacgéo do professpara
atuar na Educacao Infanta partir do exposto naDB, tomou um novo rumoganhando
visibilidade nos debates académicos, nos discursos politiacsyciedade civil organizada,
passando tambémadespertar interesses de pesquisadores que através de esbsttasam
que a formacdo do professor € um processo gerador de competpoissibilitadorda
mobilizacéo de diversos recursos e saberes necessarios ao desenvollépeittoadocente
e, potanto, premissa basica para se pensar uma educacao de quAlidselmsseguradam
lei, a formacdo passou a ser ndausta necessidade, mas também um direito do profissional
tarefa essasegundo Campas al (2011), com poucas chances de assumida pelos gestores
publicos,uma vez que até a criacdo FldNDEB, em substituicdo ao Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do MagiskNDER), a
Educacao Infantil ndo contava com recursos vinculadosea financiamento, deixando a
maioria dos municipios, que prioritariamed&®eriam atender a essa etapa educacional, sem
muitas condi¢bes concretas para oferecer e ampliar sua oferta de Ragasto,sem
matricula nese segmento educacional ndo haweomo justificainvestimentos na formacéo
de professores da Educacéao Infantil

Porém, a partir do final da década de criacaBldANDEFfoi possivel perceber a sua
contribuicdo para estimular o atendimento a Educacado Infantil, o que pode ser confirmado
pela projecéao feita com base mimdosdo Censo Escolade 2001 a 2009compilados pelo
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) em 2&t%esdadosatestam ge a taxa
de frequéncia a creche, para criancas entre z&é@sanos de idde, nesse intaralo de 10
anos aumentoy passandade 10,686 para 18,4% Por outro ladona faixa considerada de
quatroa cincoanos a frequéncia a pescolamesmo apresentando oscilagéesgjue se deve,
provavelmente, ansercdodas criancas deeisanosno Ensino Fundamentahs dadosda
épocaindicam que cerca de @B das criancas dguatroe cinco anos estdonatriculadas
Salientamosgontudo,que,embora tenha ocorrido crescimento das matricakis foi abaixo
das metas estabelecidas no PNE/O1.

Acompanhandoa expansdo das matriculas na Educacdo Infantil veio também a
passagem das creches, anteriormente vinculadagress assistenciaigpara o setor
educacionalpu seja, a municipalizacdo desse nivel de ensino.tfggre novos desafios a
gestdomunicipal daeducacdo e ampliou o mercado de trabalho dos professores para a
populacdo de criancatécincoanos de idade e junto a issmiineros fatorequegeram para
a gestdo da Educacado Infantii demandas muito especificas. dssre fatoresstdo:uma

maior dependéncia das criancas pequenas em relacdo aos adultos; a necessaria associaca
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entre cuidado educacéo; a especificidade da funcdo de professor(a) de Educacéo Infantil; o
arranjo dos espacos; os cuidados com a alimentacdo e a saude; o dipaipdenento e
materiais adequados a faixa etaria; as caracteristicas de um atendimento em tempo integral; o
tipo de contato que deve haver com as familias e o atendimento por meio de convénios com
entidades privadd€AMPOS et al, 201).

E, nessa trajeti@ percorrida desde o que foi postulado pela Constituicdo Federal de
1988,algumas das expectativas em relacdo aos beneficios que a inclusdo da Educacao Infantil
na Educacéo Basica poderia proporcionar, vém se confirmando: maior exigéncia de formacao
paraprofessoresanto no que tange a formacéo inicial quanfiermacao continuada.

Entretanto, o quebsenamos como salienta Kramer (2005, p. 2d)jue

A formacgéo oferecida pelos municipios que implementam algum projeto de
formacdo em servico para seus profissionais de educacéo infantil € desigual,
predominando atividades eventuais que tendem a descontinuidade. E bastante
reduzida a participagdo de unividedles ou faculdades publicas na formacao
oferecida pelos municipios.

Essas lacunas que se observen campo das politicas de formagBoprofessoreso
ambito das municipalidades evidenciam digeutiras necessidades formativas dos docentes
da Educacdo Infantil tornesepauta de urgéncigois esta cada vez mais claro quse egvel
de ensino é diferenciadmsl demaisexigindodo professor uma qualificac&oais especifica
gue possibilite o desenvolvimento de uma préatica pedagégieaantribua, efetivamente,
pamo pleno desenvolvimento da crianca da tenra idade.

A necessidade de uma formacao que melhor a@sdecessidadeda infancia e da
criancafoi confirmada quandoealizamosum estudo em nivel delestrado em Educacgéo
sobre a Qalidade na Educacdo Infantil nas Representacdes Sociais de Professores da
Primeira Infanciana qual se constatou que a qualificagdo dos profissiof@i| categoria
mais recorrente, evidenciando assim a estreita relacdo que ha entre os processossfolonativ
professor e a qualidade Ealucacadnfantil, pois como afirmam Silva e RosseRerreira
(2000), hd um consenso entre 0s pesquisaddessa areade que a qualidade esta
intrinsecamente relacionada a formacéao profissional, acrescentando ainda que a construgéo de
uma politica para a formacao de profissionais @leegmento educacionabnstitui um dos

maiores desafios da atualidade.formacdo de mfessores, certamente, se somam outros

O termo fiprofissionaisodo empregado neste estudo se |
12.014/06 amplie seu uso para outros sujeitos da escola.
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fatores queontribuem para qualidadecomo a estruturfisica das esces$, a valorizagdo dos
profissionais da educagéo, o clima escalantre tantos outros fatores.

Dessa constatacdo nascemmteresse em investiga formacao dos profissionais que
atuam na primeira infancia. Assima motivacdo para desenvolver esse estudo de
doutoramentgode ser justificadpor trésrazbesprimeiro por possibilitar a continuidad#o
estudo iniciado no Mestrado em Educagaogual ficou evidenciado que arfnagéo inicial
dos professores condicao basica papaepardos melhor par@ desempenho de suas funcdes
junto a crianca da tenra idadegjaessa formacaem nivel superior ou em nivel médio,
emboraessa Ultimg como exigéncia minima apresente algumas limitacbesmo a falta de
aprofundamento tedrieeflexivo dos fundamentos da educacgassim, reconhecendo 0s
limites dos processos formativos inici@isassdemandas que emergem no contexto escolar, é
que aformacado continada e/ou em servicé uma alternativa necessaria pargrofessor
repensar a propria praticpois formarse continuamente implicami [ . . . ] processec
por meio do qual, ao longo do tempo, o profissional vai adequando sua formacao a exigéncia
desuaat i vi dade (ALARCAO®,4998, p. A10D)Desse modantencionanosnesse
estudo ampliar a discussdo em torno dos processos formativos dos professores que atuam na
Educacao Infantil a partir dos dados produzidos pelo Censo Escolar da Ed®&sicapuma
vez que é a partir dedguebuscaremosaber quem sao os professores da primeira infancia do
estado do Piaufue atuam em escolas das redes publicpsvada a partir doperfil de
formacdo inicial e continuadbesses profissionais

Somase a isso 0 interesse pessdapesquisadora sobre o tend@ada a experiéncia
vivida por quase cinco anos como gestora de uma instituicdo publica de Educacéo Infantil
ondefoi possivelperceber que a formacao dos professeriegial e continuada era uma
guestao central para o desenvolvimento de uma pratica pedagodgica centrada nos interesses ¢
necessidades das criangcas de zero a cinco anos de idade e o hgwéntacunasnos
processos formativos desses professdtesno pedagoga e formadora defpssoresem
instituicdo publica de educacdo superitui percebendoo quanto a formacéo inicial
contempla em propor¢cdes minimasspectos relacionados a primeira infan¢sso tudo
agucou o interesse em desenvolver estudo a fim de melhor conhecesapemprofessores
da Educacéo Infantilo nosso stado

Entendenosque a formacao do professgueincide também na sua praticeetne
aspectos que atendem plenamentinha de investigacdo proposta p&mgrama dePos
Graduacdo enEducacdo daJniversidade Federal do Ria(PPGEDUFPI), qual seja a

formacéo de professores e as praticas educativas.
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Uma segunda raz@ple justifica esse estudiiz respeito a importancia quepresenta
no campo da Ciéncia, que torna valido sua realizaggdaofinal, quais sdo os beneficios que
esse tipo de investigacdo prodaziAssim, recorrendo &ampierj Collado e Lucio(2006),
apresentamos alguns critérios que, seguegBES autoresao necessarios ao se avaliar a
utilidade de um estudo proposto. Saoseleonveniéncia, relevancia social, implicagcbes
praticas, valotedrico e utilidade metodoldgicaos quais pretendemos nos guiar ao justificar
nossas escolhas.

No que tange a conveniénciagsso entendimento gue énecessaricampliar o
debate sobre a formagédo dos professquesatuam n&ducacdo Infantilem ummomento
em que e nivel de ensino encorisa em plena expansao no cenario brasileiro vistq que
com a implementacdo dBUNDEB, os municipios, responsaveis diretosapgestdo das
politicas educacionais voltadas para a infancia, passaram a receber recursos financeiros para
custear esse nivel daducacdoBéasica, embora pelos custos que ele impksages recursos
nao sejam suficientes para suprir as demadesse segnméo educacional

Desse mododentre as varias acfes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), instituido em 200%&stao Programa Nacional de Reestruturacdo e Aparelhagem da
Rede Escolar Publica de Educacédo Infaftio{nfancia),instituido pela Resolugcédo n° 06 de
24 de abril de 200@uyjo objetivo é prestar assisténcia financeira em carater suplementar ao
Distrito Federal e aoMunicipios que efetuaram o Termo de Adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educag@lo PDE,e elaboraram o Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR), orientado a partir dos seguintes eixos: gestdo educacional, formacédo de professores e
profissionais de servicos e apoio escolar, recursos pedagdgicos e infraestrutur®sisica
recursos disponibilizados porsse programa destinase a construcdo e aquisicdo de
equipamentos e mobiliarios para creches eepodlas publicas da Educacéo Infantil.
Portanto, esse programa vem possibilitando aos municipios a ampliagdo de sua rede de ensino
voltada para o atendimenta crianga pequena.

Isso significa que se as redes de ensiooque tange a Educacao Infangi$tdo em
expansapimplica, por sua vez, a captacao de recursos humanos para desempenhar as funcoes
de cuidado e de educacdo da crianca e esse profissiopadls&er um professor com, pelo
menos as qualificagcdes minimas exigidas pela LDB%/96,que éo Ensino Médio Normal
Magistério ouo nivel superior por meio de cursos de licenciatura. No casonica
licenciatura que credenciatualmente o professorpara atuar na Educacdo Infantil é a
oferecida pelo curso de Pedagogia, conforme esta posto na Resolucdo n° 01 de 15 de maio de

2006 que trata das Diretrizes Curriculares do referido cerabora ainda conste nos termos
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da LDB 9.394/96 a referéncia ao NahSuperior como curso de formacéo de professores
para a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quanto a relevancia sociakreditamosgjue esse estudo podera servir de suporte para
o delineamento das politicas publicas educacionaisdasitpara a formacao dos profissionais
da Educacao Infantil, posto qoeperfil formativo desseprofessoresmpontara caminhos que
poderdo melhor orientar a constru¢do das politicas de fornigicial e continuadaPara
ilustrar como se mostra a realidduge no que tange a formacao dos professores que atuam
na Educacédo Infantide acordo com os dados do Censo Escolar da Educacao Basica de 2013,
os docentes que atuam na Educacgdo Infantil no estado do Piaui apresentam a seguinte
escolaridade: dos 8.1%fcentes113 possuem apenas o Ensino Fundamental; 2.403 possuem
Ensino Médio Normal Magistéridbrmal MagistérioEspecifico Indigena; 1.976 possuem o
Ensino Médiondo magistériog 3.664 possuem curso supeflaenciatura e bacharelado).

Se por um lad esses dados, quando comparados a outros antecmméemamaque
temos avancos na qualificacdo de nossos professores, por outro nao revelam todas as facetas
da formacéo docente, pois eles ndo dizem, por exemplo, se o Ensino Fundamental € completo
ou ndo Nao dizem tambémuaissao esses cursos superiores, @béssaotabuladosnas
Sinopses Estatisticapenas por grandes are@Censo Escolar de 2018ase empiricdesse
estudo mostra na sua Sinopse Estatisticdistribuicdodos cursos superiorems seguintes
areas Educacao (4.683 docentes), Humanidades e Artes (45 docentes); Ciéncias Sociais,
Negécios e Direito (13 docentes); Ciéncias, Matematica e Computacao (12 docentes); Saude e
Bem Estar Social (8 docentes); Servicos (1 docente) e Outras dedasrmacdo Superior
(162 docentes) (MEC/INEP, 2013).

Vemos portanto, que apesar da presenca de outras areas de formacéo que legalmente
ndo estariam aptas a atuarem na Educacao Infantil, a grande maioria dos docentes pertence ¢
area da educacg@o que poderia ser bastante animador. Ocorre que assim como acontece na
indicacdo da escolaridadeostradano paragrafo anterigrtambémna indicacdo da grande
area da educacado ndo se revelagdal curso da educacédo se esta falando, pois para se
cumprir oque estad posto na legislacdo educacional apenas o curso de Pedagogia deveria
figurar nessesladosou até mesmo o Normal Superiétém do mais, aeunido dos dados de
todos 0s municipios sob um dnico nimero, ou seja, por meio da adocado daloum
agregad, ndo mostra as enormes desigualdades existentes edagreDai porque a
necessidade de se desvelar o quepEst&as desses dados.

As razbes para explicar o porqué de outras areas atuando na Educacgdo Infantil

poderiam ser as mais diversas: escassez de professor com formacdo em Pedagogia para
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atenderas demandas dos municipios; a falta de motivacdo por parte de alguns profissionais
par se qualificarem; a auséncia de planos de cargos e salarios na maioria dos municipios
piauienses; a dificuldade de acesso as agéncias formadoras, dentre tantas outras que poderian
ser apontadas. No entanto, a nhatureza dessa pesqgaigarme explanamosna sua
metodologia, impde limites para qakuns @sses aspectos ndo possam ser aprofundados.
Assim, reafirmamos o alcance social que esse estudo trard no ambito ndo sé da

pesquisa educacional, peido encontramos registrde que estudos dessa naturgzéenham
sido feitos no estado do Piaui, mas tambgsma os gestores dos sistemas de ensino
responsaveis diretos pela elaboracdo e execucao das politicas publicas educacionais.

Do ponto de vista dasnplicacdes préaticadesse estudalefendenosa ideia de que
ele trard elementamportantespara severificar em que medida gmliticas de formacade
professores implementadas ao longo das ultimas décadas do contexto pos LDB 9.394/96
alcancaram os profissionais que atuantdacacdo Infantiho esado do Piayipois o que
pese aos esforcos do governo brasileiro das Ultimas décadas em estruturar a carreira docente
o fato é que passada a Década da Educacédo-pD@YJ e a vigéncia de todos os marcos
legais construidos nos desdobramentos das peljiieasadas nessa época, o pais nao logrou
éxito no sentido de equacionar o problema da formacéo docente, o que podeseemui
exemplificado pelo PNE/2062010quechegouao seu prazo final sem que as metasque
tange a formacdo docente, dentre outras, chegassem a ser atingidas.

Com a aprovacao do novo PNIEei 13.005/14)para a vigéncia 2012024, renovam
se as expectativas em relacao as nestabelecidas no que tange especificameefdemacao
dos pofessoresque atuam na Educacdo Basica, na qual se inclui a Educacao Infantil,

conforme esta posttameta n°5 e n° 16, as quais se comprometem, respectivamente, em

Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacéo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 1l e 1ll do caput
do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores as professoras da educagdo basica possuam formacao especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam.

Formar, em nivel de péagaduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacédo basica, atéiitimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua éarea de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas
de ensino.(BRASIL, 2014, p. 12)
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Se o ndaocumprimento das metas estabelecidas no PNE antssiote implicacdes
negativas para os outros niveis da Educacdo Basicaa proporcdo muito maior isso
ocorreuem relacda Educacao Infantil que aindzerda das praticas assistencialistas pouca
atencdocem termos déormacao da pessoa gassumeas funcdes elcuidadoe de educacéo
da crianga pequena. Isso ocorre com maior expressividadesegmento crechgue
historicamentdoi secundarizaolnuma propor¢do bem maido que gréescolaé que esta
assumiafuncdes de instrucadas criancas das classes mais favorecsapiantoaquela de
guarda e protecdo da crianca polas, apesadissopercebenosavancos na formacédo em
nivel superior dos professores brasileieabora isso ocorra de forma muito desigual quando
o olhar dirigesepara as diferentes regides brasileiras.

Apos o fim da vigéncia do PN@ei 10.172/0), em dezembro d2010, o Brasil ficou
orfao de um plano nacional, pois o novo plano que deveria entraigéncia imediatamente
passou por um longo periodo de embates politicos até ser aprovado através da Lei 13.005, de
25 de junho de 2014, o qual traz metas mais audaciosas em relacdo a Educacéao Infantil como
mostrado anteriormente.

Esse salto pretendidaas questdes relativas ao acesso a Educacdo Infantil implica,
portanto, na ampliacdo das redes de ensiporesua vezna contratacdo de professores para
atuar nos novos espagos que surgirAesim, diante dessa possibilidagmtendemos
pertinente questionajuem séo esses professores que estardo aptos a atuar nos NOVOS espacos
que surgirdo As caracteristicas formativas que sfgossem atenden as exigéncias de
formacdo previstas naLDB 9.394/9® Quem se responsabiliza pela formacédesse
professoes? O que tem sido feito em termos de formacéo continuada para melhor capacitar o
professor no exercicio de sua fungdo?

Essas indagacdes nlevama crer que &o se pode, panto, simplificar a questao
pelo contrario, é preciso desperfa@ra uma nova mentalidade sobre a crianca e a infancia,
pois entendseque banalizar a questéo é querer negar o conhecimento produzido por diversas
areas especialmente pela Sociologia da Infancia queas ¢rianga como sujeits e atoes
socias do seu processo de socializagéo, e também consfrdersua infancia, como atores
plenos, e ndo apenas como objetos passivosedespr oces s o e de gqgu
(ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2010, p. 42)

Estudosdo campo da Sociologia da Infancia somadosdaosais campos da propria
Sociologia e de outras areas do conhecimento como a Psicologia e a Antropologia tém
auxiliado a educaca® em especial a Educacao Infaatibrganizar eefletir sobre sua funcéo

ao colocarem em evidéncia a concepcao de crianca aomsergue participa ativamente na
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construcdo de sua propria historia gonaducédo de uma cultura infantil, que redine elementos
comungda infancia independente do contexto em que as criangas.vivem

Além do mais, quando falamos de educacapritaeirainfanciconvém observaas
contribui-»es da Neuroci °ncia, pois ® gra- a
que grande parte do desenvolvimento cerebral, bem como a capacidade posterior de
aprendizado, dde do prénatal aos primeiros anos &ei d a 0 ( ,R®A HJI09)Da
confluéncia entre a Neurociéncia, a Psicologia Bedagogiasurgiu uma nova linha de
pensamento e acdo, a Neuroeducacdo, cujo objetivo € trazer para [paiessoresos
conhecimentogelacionados ao funcionamento do béce

Essa aproximacéo entre a Neurociéncia e a Educacao apontanemessidadee
gue nos processos formativos dos professores, especialmente dos que @inderaa ja
atuam naprimeira infincia, o conhecimentaque vemsendoproduzindonessa arepossa
promover uma compreensao maior de como a crianga aprende, tendo a clareza, no entanto, de
que se sS40 as neurociéncias, mais precisamente as ciéncias cognitivas, que se propdem a
promover uma compreensao maior doscpssos de ensiraprendizagemisso ndo deve
resular numa espécie de determinismo cientifico, menos ainda numa visdo que induza a
hiperestimulagao infantil.

No que se refere amlor tedricodessa investigacdopmo é préprio da condicao da
pesquisafizemosa revisdo da literatura queatado objeto de estudo dessa pesquida
acordo com SampieriCollado e Lucio( 2 0 0 6, p . 82) , a teoria
conhecimentajue nos ajuda a entender situacdes, eventos e confextdsla consiste em
um conjunto de proposicdes int@acionadas, capazes de explicar por que e como ocorre um
fenbmeno, o de visualizd o d&.aqui reside a&erceirarazao que justifica esse estudo, pois
todo o marco tedrico vem da necessidade de seabuesposta pamproblema de pesquisa
que orienta estgese qual sejaO perfil formativo dos professores que atuam na Educacgao
Infantil do estado do Piaui atende as exigéncias de forngafifialidadegprevistas na LDB
9.394/96para ese nivel deensin®@

Esse questionamenécoaem meio auma realidade educacional, no casestado do
Piaui quede acordo com dados do Censo Escolar de 2011 apresentou um indice de 35,9
alunos matriculados em escola ou creche na rede municipal e estadual par® caandas
dezeroacincoanos de idaddazendo com quesse estadoocupass® quartolugar dentreas

6 D&se o nome @ primeira infancia aos primeiros anos de vida, em particular, os seis primeiros, de um ser
humano. E um periodo crucial no qual ocorre o desenvolvimento de estruturas e circuitos cerebrais, bem como
a aquisicdo de capacidades fundamentais que permitirdprimoramento de habilidades futuras mais
complexas. Disponivel em:< http://ncpi.org.br>. Acesso em: 10 fev. 2015.
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Unidadesda Federacdo em cobertura escolar publica para essa faixa etéria, superando a média
brasileira que é de 29,Essa informacéo foi veiculada em diversos meios midiaticosséeno
oficial do governo deestado do Piadi Se por um lado isso é positivparque demonstra
avancos do acesso possibilitando que a crianca possa frequentar a escola de Educacéo Infantil,
por outroleva apensarquem s&o 0s atores gatenem essa crian¢c&, em particularqual a
formacaodequemtem o encargo de educar e cuidar dessa crianca

Aprofundar, portanto, o conhecimento sobre quem sa psstessoresconstitui
condicdo essencial ndo s6 para que esses profissionais venham a corresponder as expectativa
neles depositadas, mas também para que possa ¢betiga a valorizacdo do docente que
atua na Educacdo Infantiima vez que ea é uma etapa dBducacdoBéasicaque vem
passando por significativas mudancas quanto a compreelds@&ducacdo oferecida as
criancas, concepcao de infancia e de profissional para atuanhessde ensino

Essa juncdo de motivokez suscitarainda algumas questdes norteaa®rque
somandese a problematica anunciadantribuiramcom aefetivacdo dgesquisadentre as
quaisdestacamasOs professores da Educacéo Infantil do estado do Piaui tém a formacéo
inicial conforme previsto na LDB 9.394/96 para atuaseedvel deensino? Aos professores
que atuam na creche e/ou4esrola em instituicdes de Educacdo Infantil do Piaui tem sido
ofertada formacao continuada? O perfil formativo dos professores que atuam na Educacao
Infantil no Piaui aponta para o alcardee exposto ndirt. 29 da LDB atualQuem forma o
professor que atua na Educacéo Infantil no Piaui? Como esta distribuido geograficamente no
Piaui o perfil de formacéao dos professores que atuam na Educacéao Infantil?

Assim, goiads em taisquestionamentog na necessidade de enxergens para
além dos discursos oficiais, este estudo teveopativo geralinvestigar o perfil formativo
dos professores que atuam na Educacao Infantil do estado do Piaui com vistas a verificar o
seu atendimento as exigéncias de fagéo e as finalidades previstas na LDB 9.394/96 para
essa etapa dadHcacadasica

Quanto aos seus objetivos especificpgppomos neste estudaaracterizar a
formacdo dosprofessores que atuam na Educacdo Infantil do estado do deiamio a
formacao inicial prevista pela LDB 9.394/96 para atuasmes$vel de ensino; verificar em
gue medidaas demandas por formacéo continuada para atuar em crechesseqgta& ds
professores que atuam na Educacdo Infantii do estado do Piausidénatendidas

problematizar se o perfil de formagdo dos professores que atuam na Educacgéo Infantil no

" Disponivel em: sww.piaui.pi.gov.br/noticias/index/id/152>. Acesso erfimar. 2013.
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Piaui aponta para o alcance das finalidades previstas no Art. 29 da LD®jcar as
agénciadormadorasdos professores que atuam na Educacado Infédmtéstado do Piauio
que tange a formacao inicia mapeara formacao iniciale continuadalos professores que
atuam na Educacéao Infamtib estado do Piaui

Do ponto de vista da viabilidade metodologicefetivamos a pesquisa
principalmente, a partidos Microdados do Censo da Educacdo Escolar Bésica de 2013
fornecidos pouma instituicdo que goza de credibilidade no cenario nacional e internacional,
no caso referimmos ao Instituto Nacional de Pesquidaducacionais Anisio Teixeira
(INEP), cujo acess é livre e ortline. Quanto ao tratamento dos dadosnesmo s&eupor
meio de métodos e técnicgsantitativos mediadopor programas estatisticosp casoo
software Stastical Packpage for the Social Sienq&PSS) versdo 20.0que foi utilizado
parao processamento e analides dadosendo queas aprendizagens para manipular esse
programaforam adquiridasem disciplinas cursadasa fase inicial do Dutorado.No que
concerne aos fundamentos tedricos necesséarios para a analise dos dadesucdo da
teoria,dispomostambém,de vasto materiajue contempla as questdes postas neste estudo,
cuja realizacdcse comporbu dentro do tempo estipulado pelo PHLHa Universidade
Federal do PiaulJFPI).

Emborando se trate de um estudme envola pessoas e/ou manipulacdo de
experimentos, sua realizacdo ndo pode prescindir das questfssegticesse aspecto
afrmamosque ndo se identificomeste estudo uglquer situacdo que obstaculizassg
realizacdo por infringiaspectosiessa atureza A esse respeito, nossa compreensao € de que
ndo ha nada n&s estudo que possa trazer repercussao negativa pelos resglia@dssao
sendoapresentadosAcrescentamos, inclusiveue cono de praxe, sua proposta iniciab
projeto-, foi submetidaao Comité de Etica da UFRIbtendo aprovacéo sem ressalvas.

Propor um estudo da realidade da Educacgao Infantil a partir do que dizem os dados
oficiais sobre a formacgédo dos professores significa tracar uma possibilidade de reflexdo em
torno da inportancia da formacgéo do profissional de que atua nessa etegacdgadasica
e de como essa formagdo pode interferir na realidade educacional, pois a concepc¢ao de
Educacéo Infantil como extensdo da fungdo materna, ainda muito presente no imaginario de
muitos dirigentes educacionais, enfraquece a postura profissionalizante dpoisessa
nocao sugere que o docente desse segmento da educzagsm dpenas de conhecimentos do
senso comum, 0 que leva a supor que a pratica desses profissionaiscisser embasada
teoricamente o que pode comprometealcancedos fins pensados para a educacao de

criancas pequenas.
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Sendo assim, s estudo parte do pressuposte que o perfil de formacdo de
professores que atuam na Educacgdo Infantil do Reaumdtifacetado e sugestivo de
dificuldadesparase atingir as finalidades previstas no Artigo 29 da LDB 9.394/96, mas ele so
pode serconhecidona medida em que se desvela, pela pesquisa, a reatidaddados
agregados publicados nas Bases de Dados OfiwdiNEP.

Esta Tese de doutoramento em Educacdo esta estruturada da seguinte forma:
inicialmente contém a introducdona qual apresentauma visdo geral deste trabalho,
explicitando a justificativa, objetivossintese dopercurso metodologico e algumas
aproximacfes tedricas sobre o tema. Em seguida, o primeiro capitulo teorico intitulado
Infancia, crianga dé=ducagdolnfantil no Brasil: caminhos trilhados, no quahgamos a
trajetéria percorrida pela infancia e pela criancaemario brasileirppassandpelos avancos
e recuos da Educacdo Infantil no Brasil, pelas concepcdes de crianca e de infancia, pela
socializacdo e obrigatoriedade da escola e pelo papel do municipio no cuidado e educacao da
crianca pequend segundo capitulo tedrico intitulado A foagéio do professor da Educagéo
Infantil discute a especificidade da formacéao ptofissional desse nivel da educacés
modelos de formacéo inicial em dehatecurso Normal Magistério comdécusde formacéo
de professoresn curso de Pedagogia e a formacédo ihide professoreso Proinfanti| o
Parfor, os caminhos percorridos pela formacdo continudlaerceiro capitulo tedrico
intitulado Docéncia na Educagéo Infantil e seu reconhecimento social no qual se discute a
docéncia como profissgm desenvolvimento profissional do professor da Educacéo Infantil e
os fazeres na Educacéo Infantil. O quadpitulo apresenta o percurso metodolégico seguido
para realizacdo desestudo. Em seguidaeazemos oquinto capitulo onde épresentada a
andlise dos dados e, por fim, a concluséo deste estudo, seguida das referéncias, dos anexos

dos apéndices.
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1 INFANCIA , CRIANCA E EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: caminhos trilhados

A reflexdo acerca da infancia e da crianca nos convida a fazer uma revisao historica
das diferentes concepcdes ambasa fim de compreendermos os caminhos percorridos na
busca de sentido e significado para esses termos que, por muito tempo, se mantiveram
anonimato, pois, de acordo com a producdo existente sobre a histéria da infancia, o
sentimento de infancia como fase diferenciddavidaapareca na ldade ModernaARIES,

1981), mas a preocupacao com a criareia manifestarse somente a partir do século XIX,
tanto no Brasil quanto em outros lugares do mundo.

Do periodo coloniahté chegar ao século X4 infanciabrasileirafoi secundarizada
no ambito das politicas publicas, pfis somentenas Ultimas décadas desmesmo século,
gracas as intensas lutas e mobilizacdes sogautros cenarios passaram a ser construidos
principalmente em razdo desdois acontecimentost promulgacdo d&onstituicdo Federal
em 1988e a aprovacado déstatuto da Crianca e do Adstente em 199&Esses dois marcos
legais trouxeram avancos significativos no entendimento do que seja infancia. Garantias
institucionais foram oferecidascriancano sentido de quisseasseguradma pratica social,

0 seu direito de ter um desenvolvime integral garantido por meio dos processos
educacionais e pedagdgicos. Essa passageedwtzcdo e cuidados da criamma ambito
familiar para o institucional trouxe inovac¢des conceituais que repercutiram na agenda social,

politica e educacional brasiia, discussdes que sédo tratadaste capitulo inicial.

1.1 Da emergéncia da Infanciae do lugar da criancano Brasil

O reconhecimento da infancia e da crianca brasileiressatravés de um demorado
processo que, de acordo com Kramer (2003), pode ser dividido em trés peripdo®im
periodo iniciase com o descobrimentalo Brasil e estendge até 1874 periodo em que,
praticamentendo havia protecéo juridica e nem altéwas de atendimento. O que existia

institucional mente era a fiCasa dos Emaposto

pri meiras 1 dades e a AEscola de Aprendi zes
anos. Judicial ment e, o C-digo Ciadelmenarssoci
del i nquente ou criminosoo, d e f dgnfdseda almra)a r e

Em termos preventivogssecodigo se manteve silencioso. A Unica forca regulatoria que
existia era o Cadigo de Leis e Regulamentos Orphanolégicos que cuidava das questbes de

bens relativas as adocgoes.
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O segundmeriodo vai de 1874 até 18&%racterizado pela existéncia de projetos de
iniciativa particular, muitas vezes nao concretizados. Essas iniciativas partiram de higienistas,
principalmente médicos, com o intuito de combater a elevada mortalidade infantil, porém nao
chegavam a atingir ttas as criancas pelo carater preconceituoso que carregavam ao tratar as
criancas negras diferente das da elite. O Estado continuava omisso em relagéo a infancia e as
Unicas formas de protecao se restringiam aos asilos ou associa¢ces de amparo.

O terceiroperiodq que vai 1889 a 193@oi qualificadopelo progresso nos campos
da higiene infantil, médica e escolar. Nele foram aprovadas algumas leis e fundadas
instituicdes, de iniciativa privada, como o Instituto de Protecédo e Assisténcia a Infancia do
Brasi que passou a desenvolver atividades no campo da prevencéo e de promocéao da infancia
e da maternidade. Através dele foi fundaglm 1919 0 Departamento da Crianca no Brasil,
gue um ano depqgisnesmo sendo mantido por aquele instityassaria a ser reconhecido
como de utilidade publica, assumindo diferentes tarefas voltadas para o atendimento e a
protecdo maternmfantil.

As primeiras iniciativas do poder publico em relacdo a crianca vieram por ocasiao
das comemoracdes do primeirer@enario da Independéncia, em 1922, quando, através do
Departamento da Crianca no Bra$il, organizadoo 1° Congresso Brasileiro de Protecéo a
Infancia que tinha como objetivo tratar de assuntos relacionados a criancga, tanto do ponto de
vista social, méico, pedagdgico e higiénico, quanto das relacdes entre a familia, a sociedade
e o Estado, servindo, portanto, para sensibilizar o Estado quanto as suas responsabilidades
frente a infancia, que, embora comecasse a olhar a crianca, o fazia com uma aparente
neutralidade.

Mas é no contexto social e politico da emergéncia do projeto industrial brasileiro que
a crianca se torna um campo de intervencdo social a partir da adocdo de praticas que
oscilavam entre a oferta de assisténcia social e medidas de cpmidib® da infancia pobre,
tendo como marco legal desse ordenamento o Codigo de Menores de 1927, a partir do qual a
crianca pobre comeca a ser identificada camenor rotulo que vai conduzir a politica

brasileira de protecdo a infancia até meados daddéde 1980. De acordo com Nunes (2005
p. 74,

Ao mesmo tempo em que tornou visivel a infancia como uma area de competéncia
juridica prépria, o Cédigo também foi o marco na segregacéo e diferenciacdo da
infancia dos pobres, que logo passou a ser identificada como a infancia dos
delinquentese abandonaask.
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Assim, durante a vigéncia da politica da menoridade, o reconhecimento social da
infancia transitava por duas vertentes: uma que atribuia a ideia da crianca abandonada como
vitima da familia e da sociedade e outra que dalimquentecomo uma ameaca a sociedade.
Vistos como possibilidade de se integrarem a sociedade, as criancas abandonadas eram
atendidas em instituicbes filantropicas. Ja 0s que se encontravam nos circuitos da
criminalidade e da exclusdo social ficavam sob a tutel&stado, sendsubmetidos a
reclusdo socialA institucionalizacdo do atendimento a infancia vai amplissgloom a
criacdo de uma aparelhagem diversificada e mantida pela iniciativa privada e pelo poder
publico que englobava jardins de infancia, lactaressolas maternais, policlinicas infantis,
dentre outras.

Criase em 1940 o Departamento Nacional da Crianca (DNC), 6rgao vinculado ao
Ministério da Educacdo e Saude Publica, de cunho médignico, que deu énfase a
programas que fossem voltados pafgarotecdo materpiofantil e destinados as criancas que
tinham familia, por compreender que as préticas higienistas teriam um efeito irradiador da
crian-a para a fam2li a, a guem era atribu?z
condicbes objetas de vida e suas rupturas internas fossem determinadas pela
contemporaneidade e pelos problemas do mundo moderno, e ndo pela situacdo econdémica e
social do pa2so0o (KRAMER, 2003, p. 59).

Essa culpabilizacdo da familia cumpria uma dupla finalidade: dadorskrvia para
escamotear as desigualdades da sociedade brasitegatrd, fortalecia a responsabilidade e
o poder do Estado que, ao regular as relacbes entre a crianca e a patria, introduziam os
argumentos sobre a necessidade de formacdo de umaacitate; e saudavel, necessaria,
portanto, para 0 modelo socioecondmico que estava emergindo.

Porém, se ja havia por parte do Estado a visdo de que o atendimento a crianca
peqguena era importante, faltali@ clareza quanto a quem isso seria delegado,gsopr um
lado o governo reconhecia que a ele cabia o dever de fundar e manter os estabelecimentos, por
outro afirmava a impossibilidade de fazer cumprir integralmente essa obrigacdo com recursos
proprios, evidenciando assim a indispensavel ajuda finandeitoutras fontes. Esse quadro
revela duas tendéncias em relacdo ao atendimento a crianca pequena que ainda sdo muito

atuais, apesar dos avancos obtidos, pois

O governo proclama(va) a sua importancia e mostra(va) a impossibilidade de
resolvélo dada as ificuldades financeiras em que se encontra(va), enquanto

imprimia uma tendéncia assistencialista e paternalista a protecdo da infancia
brasileira, em que o atendimento ndo se constituia em direito, mas em favor. Ambas
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as tendéncias ajudam a esconder gpeoblema da crianca se origina na divisdo da
sociedade em classes sociais. (KRAMER, 2003, p. 61)

E nesse contexto que surgem diversas instituicdes tanto no ambito privado quanto
publico e contemplando diversas propostas de atendimento. Assiontrams iniciativas
voltadas para a saude da infancia, acfes voltadas ao menor abandonado, assisténcia a infanci
e educacéo préscolar.

Com relagdo a saude da infancia, além do ja citado ,Di¢@mos o Instituto
Nacional de Alimentacdo e Nutricdo (INAN) cracem 1972, cuja funcdo era elaborar
programas de assisténcia alimentar para a populacdo escolar de estabelecimentos oficiais,
gestantes, nutrizes, lactentes e populacao infantil até seis anos, assim como para a populacac
de baixa renda familiar. Além do BN, outro 6rgdo destinado a cuidar da alimentacao de
alunos do 1° grau ao pescolar foi a Campanha Nacional de Alimentacéo Escolar (CNAE).

No ambito das acBes voltadas ao menor abandonado, temos o Servico de
Atendimento ao Menor (SAM), criado em 1941igatlo ao Ministério da Justica e dos
Negocios Interiores e voltado ao atendimento de menores de 18 anos em situacdo de
abandono e delinqu°nci a, cujo Aimar co def
criminalizacdo e a disciplinarizacdo para o trabalho efoiosf c¢ menor requisicao
i nt el @NOUNES,2008, p. 77).

Com forte apelo ao patriotismo, o0 SAM tentava atuar de um modo em que, a medida
que evitava a ma influéncia do ambiente familiar, formava bons brasileiros, dispostos a
servirem aos interesses dacdo. Assim, muitos jovens, ao atingir a maioridade, eram
encaminhados para as Forcas Armadas. O SAM ndo conseguiu fazer cumprir sua finalidade
de amparo social e foi extinto em 1964 dando lugar, no mesmo ano, a criagdo da Fundacao
Nacional do Benrtstardo Menor (FUNABEM) que herdou também seu patrimbnio e suas
atribuicbes. Constitulse num O6rgdo normativo e supervisor que coordenava as diversas
FundacgOes Estaduais de Bé&star ao Menor (FEBEM), estabelecendo as diretrizes gerais
que por elas seriam exgadas.

No campo da assisténciancontramosa Legido Brasileira de Assisténcia (LBA),
criada em 1942, cuja politica assistencial era voltada para o atendimento da maternidade e da
infancia através da familia, atuando em regime de colaboracdo com oppbtieo e as
instituigcbes privadas, constihdo-secomo orgao consultivo do Estado. Encontranansdg
a criacado das entidades que compdem o cha®@@tiema Squais sejam: o Servico Nacional
do Aprendizado Industrial (SENAI) criado em 1942 e o Servamab da Industria (SESI), o
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Servigco Social do Comércio (SESC) e o Servico Nacional do Comércio (SENAC), criados em
1946, todos eles com o objetivo de qualificar o jovem como futuradeabra. Portanto, a
crianca pobretinha como perspectiyguando séornassgovem, a preparacao para o mundo
do trabalho.

Ao se tratar da assisténcia a infancia, € importante falarmos do papel que o Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) exerce junto aos paises em que presta apoio e
colaboracdo. Sua atuacéonsiste em motivar os governos dos paises em desenvolvimento a
promoverem programas de atendimento a infancia que contem com a ajuda tanto da iniciativa
privada quanto do setor publico.

O UNICEF esté& presente no Brasil desde 1950, liderando e apoiaunioaal das
mais importantes transformacdes na area da infancia e da adolescéncia no Pais, como as
grandes campanhas de imunizacdo e aleitamento, a aprovacdo do artigdCE2IP88 e o
ECA/90, o movimento pelo acesso universal a educacdo, os programas de combate ao
trabalho infantil, as a¢Bes por uma vida melhor para criangcas e adolescentes no semiarido
brasileiro. Presente em praticamente todo o territério nacional, seu trabaiiacta
diretamente para melhorar a vida das criancas, dos adolescentes e de suas familias.

No que tange a educacéo qescolar,citamosalguns marcos que foram relevantes
para o futuro das politicas voltadas para a educacdo da primeira infancia. Urfoidales
criacdo da Organizacdo Mundial para a Educacadcseélar (OMEP), que no Brasil se fez
representar pelo Comité Nacional Brasileiro da OMEP. Atualmente seu trabalho consiste,
principalmente, em fazer despertar, quer seja nos que atuam-estpl@Es quer seja nos que
tém o poder de decisdo, a consciéncia da necessidade de atendimento dessa faixa etaria,
pretendendo ainda chamar a atencao para o fato de que ha uma relacéo entre a situacdo atue
da crianca e 0 nosso modelo econdémico.

Como tentatia de organizar a educagédo da primeira infancia no Brasil, o Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC) criou a Coordenacéo de Educacksdadar (COEPRE), cuja
funcdo era realizar estudos e manter intercambio com outras agéncias, visando desenvolver
um planode educacéo préscolar. Sua acdo tem carater supletivo, fornecendo subsidios aos
estados a titulo de sugestdo. Portanto, ndo sendo um 6rgdo normatige, nestringido a
dinamizar os setores que tratam da crianca em idaedespoéar e de mobilizar agdes das
secretarias estaduais de educacéo.

Como nos mostra essa trajetoria, o atendimento a infancia e a crianga brasileira é
constituido por uma rede de acdes deerdos 6rgdos que ora se img@cioname outras

vezes suas atividades se supempd@eus meandrasnvolven diferentes areas como a saude,
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a previdéncia e assisténcia social, a justica e a educagéo, revelando que o processo de
reconhecimento da infancia se deu de forma gradual e paralelo a consolidacdo do projeto de
modernidade, no inie do século XX.

Mas o resultado disso tudo, segundo Rizzini (2006), foi o desenvolvimento de um
complexo aparato juridieassistencial sob a lideranca do Estado, materializado através da
criacdo de inimeras leis e instituicbes destinadas a protecastérasaia infancia que pouco
contribuiram para o desenvolvimento da crianca brasileira, servindo muito mais para reforcar
0 quadro de desigualdade social que sempre caracterizou o pais, uma vez que alijou 0os pobres
de um atendimento decente e de acessnaaeducacéo de qualida@ssim como do alcance
dacidadania plenacomoé evidenciado por Tozoiteis (2002p. 3 ao afirmar que,

No Brasil, 0 atendimento educacional as criangas no inicio da Republica destinava
se as crian¢as da classe dominante. Aqui também a industrializacdo trouxe a
exploragdo do trabalho das mulheres e das criangas, expandindo o nimero de
instituicbes de atendimé& as criancas pobres. Até entdo, essas instituicdes, que ja
existiam no Brasil Colbnia, tinham carater assistenciabistpuase sempre eram
destinadas@atendimento de 6rfaos e desamparados. No inicio da industrializacéo
ja tinhamos uma oposi¢éo entaedins-de-infancia e escolas maternais ou creches,
com diferentes abordagens quanto as func¢des dessas instituigcbes: atendimento
educacional para as criancas das classes dominédntpancipalmente em
estabelecimentos publicose atendimento assistenciddipara as criancas pobies

em estabelecimentos publicos e privados, esses Ultimos geralmente no interior das
fabricas.

As estatisticas da época davam conta de que a infancia resela@mo um
problema social, cuja solu¢do parecia fundamental parpaismque deseja tornse uma
nacdo culta, moderna e civilizada. Assim, o Unico caminho seria circunscrever o significado
social da infancia numa perspectiva de projeto que conduzisse o Brasil ao seu ideal de nacéo.

Partindo desse pressuposto, a criaraggs@ia a ser considerada como um ser social
gue se constitui nas relagcbes com os demais membros da sociedade e que néo é, portanto, un
ser isolado, mas que esta inserido num contexto social, historico, politico e econdmico.

Foi essa compreensdo que ingpiras mentalidades brasileiras de maneira que
tivemos, no final do século XX, momentos fecundos de debates sobre a infancia e a crianca
gue resultaram em marcos legais de suma importancia para o delineamento das politicas
publicas voltadas para esse segimeam especial, a passagem da educacdo e do cuidado
destinad a primeira infécia para o sistema educaciopaksandoassim a Educacao Infantil

a fazer parte da Educacgéo Bésica, tema sobre @boalaemosa seguir
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1.2 A Educagéo Infantil no Brasil: entre avangos e recuos

A historia da Educacéo Infantil no Brasil, guardadas as caracteristicas que |he sao
préoprias revela que, até meados do século XIX, praticamente ndo existia o atendimento de
criangcas pequenas em instituicdes como crechgséescolas. O que se via nesse periodo
eram algumas iniciativas isoladas de protecdo a infancia, materializada através de algumas
entidades de amparo.

Com a Abolicdo da Escravatura, a preocupacao recaia sobre o destino dos filhos dos
escravos, que agorbértos, ndo assumiriam a mesma condi¢éo de seus pais, 0 que contribuiu
também para uma acentuada migracdo para a zona urbana das grandes cidades. Assim,
surgem as instituicbes de atendimento as criancas pobres, como os asilos e internatos. Essas
primeiras iniciativas tiveram um carater higienista e tinham a frente médicos e damas
beneficentes. Suas ag¢des visavam combater as altas taxas de mortalidade infantil que eram
atribuidas aos nascimentos ilegitimos resultantes da unido entre escravas e serfadtees e a
de educacéo fisica, moral e intelectual das maes, atribuindo assim as familias a culpa pela
situacao de seus filhos.

Havia também as Rodas dos Expd$tasstituicdes que tiveram suas origens na
l dade M®dia e na I1It8lia. Segundo Freitas (
aparicdo das confrarias de caridade, no século Xll que se constituiram num espirito de
sociedades de socorros mutuosapara r eal i za- «o das Obras de
Roda dos Expostos foima das instituicbede mais longa vidaQuase poum século e meio
elafoi praticamente a Unica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada erpdtd® o
sistema de rodade expostos foi um meio encontrado para garantir 0 anonimato do expositor
e assim estimutp a levar o bebé que ndo desejava para a roda, em lugar de ablandona
pelos caminhos, bosques, lixo, portas de igrejdextasa de familia, como era o costume,
falta de outra opcaoPara ilustrar a dimensdo do problentias elevadas taxas de
ilegitimidade o autor em referéncia diz geen Salvador, Bahia, na virada do século XVIII,
81,3% das criancas livres mulatas e 86,3% das negras que nasciam eram ijegitinas
33,0% das brancas.

8 O nome da roda provém do dispositivo onde se colocavam os bebés que se queriam abandonar. Sua forma
cilindrica, dividida ao meio por uma diviséria, era fixada no muro ou na janela da instituicdo. No tabuleiro
inferior e em sua abertura externa, o exposiEpositava a criancinha que enjeitava. A seguir, ele girava a
roda e a crianga ja estava do outro lado do muro. Ptseavana cordinha com uma sineta, para avisar a
vigilante ou rodeira que um bebé acabava de ser abandonado e o exjpoitamente retiravase do local,
sem ser identificaddFREITAS, 2003, p57).
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Tratavase, portanto,de uma instituiciocom assisténcia caritativeera, pois,
missionaria.Ao acolher a crianca abandonadgrémeira preocupacdo do sistema era de
providenciar o batism&ua extincdo se deu em meados doleéXiX, seguindo os rumos da
Europa liberal que fundava cada vez mais sua fé no progresso continuo, na ordem e na
ciéncia. Desse mogessa instituicdo passou a ser considerada imoral e contra os interesses do
Estado. No Brasil, o0 movimentpela sua extingo partiy inicialmente dos médicos
higienistas, horrorizados com os altissimos niveis de mortalidade reinantes dentro das casas
de exposto® alegavam que vidageis estavam sendo perdidas para o Estado, hWi@asso
por isso. Na verdagde movimentopela extin¢do inserige também na onda pela melhoria da
raca humana levantada com base nas teorias evolucionistas pelos eud@@msdagnento
pela extincdo contou comatlesdale juristas que comecavam a pensar em novas leis para
fiproteger a crianca ahdonada e para corrigir a questado social que comecava a perturbar a
sociedade: a da adolescéncia infratora. Por sua vez os homens de letras apontavam em
romances sociais a imoralidade da @EREITAS, 2003p. 68.

Mas o cenério politico que comecavaeadesenhar no final do século XIX apontava
para a construcdo de um projeto social de nagcdo moderna que, inspirada no ideario liberal,
delineava outro modelo de atendimento a crianca. Assim, embalada pela influéncia americana
e europeia, chega ao Brasil ideia de jardirdeinfancia acompanhada de algumas
controvérsias que alimentavam o debate politico da éptamaa por parte dos politicos e
educadores da época desconhecimento dos objetivos essqoléd e de suas funcdes
educativas epor essarazdq acdavam associando todas as instituicdes infamttmsas
assistenciais de cunho religiogram portanto instituicdbes de caridade para 0os meninos e
meninas desvalidagiavia, no entantoaqueles que, sob a influéncia do escolanovismo
defendia polacreditarem que trariam vantagens para o desenvolvimento infardgdrne da
polémicagiravg entdo,em t or no do ar gume nideinfadca tinhame fA s
objetivos de caridade e destinavamaos mais pobres, ndo deveriam ser mantidos pelo poder
p¥%bl icoo ( OLI VES$eBuado esaDaditdra, enp paetss@ aspectaria logo a
se confirmar na medidam que os jardingle-infancia publicos, seguidores de uma proposta

pedagdgica inspirada em Froéfglatendiam criancas s6 que dos extratosiag mais

® Movimento de renovacdo do ensino que foi especialmente forte na Europa, América e Brasil, na primeira
metade do século XX, quando também se consolidou a democracia liberal. Os prinagides gnspiradores
da Escola Nova foram os escritores Jean Jacques Rousseau, Heinrich Pestalozzi, Friedrich Froebel e John
Dewey. (GADOTTI, 1996).

100 aleméo Friedrich Froebel (178852) foi um dos primeiros educadores a considerar o inicio da infancia
como uma fase de importancia decisiva na formacdo das pessoas, ideia hoje consagrada pela psicologia,
ciéncia da qual foi precursor. Foiariador dos jardinsle-infancia e defendia um ensino sem obrigac6es
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afortunados. Assim, aos pobres foram destinados os asilos e internatos, mantendo o carater
assistencialista e uma educag¢do compensatoéria; e para os ricos, osiginféscia dentro
de uma proposta de escolarizacéo.

Segundo Kuhlmann Jr. (@), ndo se pode negar que a educacamacterizada
como assistencialista, apresentava como caracteristicas um atendimento de baixa qualidade
era diferente daquela ligada aos ideais iluministas. As instituicdes eram defendidas como
forma de isolar as criancas de meios que podiam contdasna separacdo das criancas
ocorria por sexo, idade e grau de moralidade, utilizava a guarda como eeate e
caracterizavae comouma educacdo mais moral do que intelectual. Essa concepc¢a@o sé s
modificou a partir da promulgacéo da Carta Magna de 1988.

Os jardins de infanciseceberam esse nome para se fazer congparaca@om o
crescimento da plantassim, atribuiase a jardineira, ou sejaa professora ddeducacéao
Infantil, e aos esforcos conjuntos da escola e da famiiesenvolvimento integral da crianca
utilizandose principalmente dos jogoD curriculo dessas instituicdbes contemplava
atividades de formacao religiosa, o cuidado com o corpo, a observacdo da natureza, o
aprendizado de poesias e cantos, @mtavase, portanto, de instituicbes com carater
educativo quese distinguien dos asilos, das casas de guarda ou orfanatos que visavam a
guada eprotecao da criangaarente Portanto, o publico alvo dos jardins de infancia nédo era
a cianga pobre, mas as mais abdata(KISHIMOTO, 1988)

O limiar da proclamacado da Republica inseria o Bersilumcenario de renovacao
ideoldgica que traria mofitac6es também no tocante as questdes sociais. Esse novo contexto
inaugura algumas iniciativas no ambito privado e publico. Assim, em 1899, por iniciativa de
particulares, foi fundado o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Inf@Réig, a partir do
qual foi criadg em 19190 Departamento da Crianca, de iniciativa governamental e resultante
da preocupacdo com a saude publica, servindo também para suscitar a ideia de assisténcia
cientfica a infancia. Masalém dessas instituicdes, surgiu uma série de escolas infantis e
jardinsde-infancia em todo o pais. Contudo, o grande investimento da época concsatrava
no ensino primario, fato que vamos ver repetiadpor longas datas até os dias atuais.

O inicio do século XX trouxe mudancas significativas a medida que o processo de
industrializagéo e urbanizagdo se acelerava, afetando também o modo de vida das familias

brasileiras. Foi nes novo cenario que a mulher comecou a ser inserida no mercado de

porque o aprendizado depende dos interesses deucada se faz por meio da pratica. Disponivel em:
<http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formadoancaspequenagl22947.shtml>. Acesso em 05 fev.
2015.
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trabalho ea deparase com o problema do cuidado dos filhos, fato que foi inicialmente
ignorado pelos donos do capital, restando as +#tnékalhadoras encontrar suas proprias
solucbes. Somente com as pressdes do movimento operario € que comecam surgir as
primeirascreches e escolas maternais para os filhos de operérias. Mas, se esse fato serviu para
reconhecer esse movimento como algo vantajoso por contribuir para o aumento da
produtividade da magabalhadora, permanecia ainda uma concepc¢ao de mulher dissociada

do mundo do trabalho. Nss sentido, Oliveira(2002 p. 97 corrobora ao afirmar que

[...] tanto o discurso dos patrdes como do proprio movimento operario enaltecia um

ideal de mulher voltada para o lar, contribuindo para que as poucas creches criadas
coninuassem a ser vistas como paliativos, como situacdo andmala. N&o se

considerava que a insercdo contraditdria da mulher no mercado de trabalho era
propria da forma de implantacdo do capitalismo no pais, agravada ainda pelo

patriarcalismo da cultura brasiia

Como vemos,ndo havia consensos quanto a necessidade de creches, ndo sendo,
portanto, algo defendido de forma generalizada. Por isso, eram muito comuns os conflitos que
traziam a tonaa questdo sobre a responsabilizacdo da educacdo da primeiraiainfan
atribuindo esta como responsabilidade primeira da mae. Mas, apesar das controvérsias em
torno da constituicdo das creches, elas foram afirmaeda medida que foram tornanrde
espacos de conciliacdo entre o papel materno e as condicbes de vidéhela pobre e

trabalhadora. Nea perspectivag como afirma Kuhlmann Jr. (2001, p. 88):

As novas instituicbes ndo eram apenas um mal necessario, mas representavam a
sustentacdo dos saberes juridicos, médico e religioso no controle e elaboragéo da
politica assistencial que estava sendo gestada, e que tinha na questéo da infancia o
seu principal pilar.

Mas, foi a realizacdo do Primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, em
1922, que favoreceu novos contornos para a educacao da crianca pegpggmao assim as
primeiras regulamentacdes para o atendimento em escolas maternais -elgirdarscia.

Entretanto, a renovacdo do nosso pensamento educacional manifestada pelo
Movimento da Escola Nova resultou no Manifesto dos Pioneiros da Educag¢éaidocriou
outras expectativas ao defender a educacdegu@ar como a base do sisteascacional
Ocorreque esseslebates acabaram direcionarsiomuito mais para ogrdinsdeinfancia,
gue atendiam a criancgas oriundas de condi¢des sociais prestigiadas, do que para as dos grupot

populares, contrariando assim 0s preceitos escolanovistas.
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Em termos praticos, o que sgidencioy do inicio do século XX até os ands
195 0, foi gue MfnNnas poucas creches fora das i
filantr.-picas | aicas e, p r, 2002, ip.pl@qd), mosirando, r e
assim aomissdo do Estado quanto a responsabilizacdoepse segmento Essa atora
acrescenta que somente a partir da segunda metade do século XX é que mudancas importante:
ocorreram através de alguns marcos legais como a LDB 4.024/61 que apontava para a
perspectiva de inclusédo dos jarduosinfancia no sistema de ensino, aspeetfirmado pela
Lei 5.692/71 que reformou o ensino de 1° e 2° graus ao instituir os jdediméncia, as
escolas maternais ou instituicdes equivalentes.

Assim, a primeira infancia conseguia um timido espaco na legislacdo brasileira,
muito embora na pratica esse atendimento continuasse vinculado as acfes sociais, religiosas
ou iniciativas privadas, sem grandes vinculos e responsabilidades do Estado. Ou seja, na
pratica, a educacdo da crianca pequena continuava fora dos compromissos do Estado, sendo
assim, transferida para outros segmeni$ato € quesomente a partir da LDB 9.394/96 é
gue passamos a ter efetivamente a inclusdo da Educacédo Infantil no sistea@ondl
brasileira

Mas o0 novo contexto que se formava coounsequéncido acelerado processo de
modernizacdo da sociedade brasileira caracterizado, principalmente, pela absorcdo cada vez
maior da mulher no mercado de trabalho e a redugcdo dos espeieesphra as criancas
brincarem, serviu de pano de fundo para que diversos segmentos sociais defendessem a
necessidade de creches e-g@séolas. Além disso, as teorias americanasumpeias
elaboradas na década de 70 do século passado, sustentavamrigagda cultural a que
eram submetidas as criangas pobres seria a maior essa gropridracasso.

De acordo com Kramer (2009. 32 grifos da autong a abordagem da privacao

cultural se apoia na ideia

As criancas das classes populares fracaggaamr que apresentam fc

séciccul turai so, ou sej a, car °nci as de o]
perturbacdes, ora de ordem intelectual ou linglistica, ora de ordem afetiva: em
ambos 0Ss casos, as crian-as apariesent a

compensar através de métodos pedagdgicos adequadses,gser diminuir a

di feren-a entre essas crian-as fdesfavol
escolar. A idéia basica é a de atravésntlarvencéo precoce, reduzir eliminar as
desvantagens edacionais.

Nessa direcdo, a pescola seria 0 instrumento para a superacdo das condi¢des

sociais a que estavam sujeitas as criangas, sem, contudo, alterar as estruturas sociais que |lhe
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davam sustentagcdo, como se os problemas de ordendreica ndo tivessem nenhuma
ligacdo com as relagdes de producéo, caracteristicas tipicas de um Estado idealista e liberal.
Assim, a politica da compensacao das caréncias através da educacéstfatégia adotada
ifsem que houvesse agnaofurda $obre as«raizesc esttuturais dos m
probl emas s oci?2002spo109),@peland& priRchalmente para o preparo da
alfabetizacdo, sem se desvencilhar das préaticas assistencialistas. Ou seja, manter a aparéncic
de escolarizacdo na essénda assistencialismo, o que, parafraseando Kramer (2003),
podemosii zer: manter a fAarte do disfarceo.

Esse foi o modelo que influenciou as politicas paEdacacaolnfantil por muito
tempo. Mas, a entrada também da mulher de classe média no mercadallde teatcrescer
significativamente a demanda por creches eepoblas, principalmente da rede privada, que
passou a imprimioutraconcepc¢ao de atendimento a criar&ggualconsistia na defesa de um
padrédo educativo voltado para seus aspectos cognigwnoscionais e sociais. Ou seja, um
atendimento voltado pamescolarizacdo como forma de garantir o aprimoramento cultural
dessas camadas sociais. Um aspecto importante que contribuiu para essa compreensao forarn
os estudos médicos e psicologicos ao apent as possibilidadess @ desenvolvimento
infantil iniciar-se desde o nascimento da crianca, dando destaque a criatividade e a
sociabilidade como elementos fundamentais para esse desenvolvimento.

Porém,isso contribuiu ndo sé para o crescimento do numertreches e jardirde
infancia no Brasil, mas também para modificar as representacdes dedweagadnfantil,

fazendo suscitar modelos distintos, pois

Enquanto os discursos compensatérios ou assistencialistas continuavam dominantes
no trabalho, noparques que atendiam aos filhos de operarios e nas creches que
cuidavam das criancas de familias de baixa renda, propostas de desenvolvimento
afetivo e cognitivo para criancas eram adotadas pelos jatdimgancia onde eram
educadas as crian¢as de ohasgdia. (OLIVEIRA, 2002, p. 110).

Ou seja, aos pobretendoa protecdce guarda como pano de funddereciase
atendimento de cunho assistencialistaagd economicamente mais favorecidos, inspirados
nos pressupostos da psicologiad#senvolvimentoofereciasea escolarizagdoom vistasa
aprendizagem. Corroborando essa assertiva, Yazlle ,(p0@34 grifo da autoranos da a

seguinte contribuigéo:

[...] o conhecimento psicoldgico deu suporte para a educagédo das camadas médias e
altas da populacao, por meio de jarddesinfancia e préescolas cientificamente
pl anej adas, contribuindo ao seu modo, o
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como queria 0 movimento escolanovista, por outro lado, no que se refere ao
atendimento a infancia salmente desprivilegiada, essa mesma psicologsn
conjunto com outras ciéncias, como a sociologia e a antropdlodéu suporte

para a estigmatizacdo dessa populacdo, a partir da definicdo dos padrdes de
normalidade, destinando a essas criancas st@&ssia e a protecdo, oferecidas pelos
asilos e pelasreches filantropicas.

A dicotomia assistenciamo versusedu@donal polarizou os debates em torno da
Educacéaolnfantil até a segunda metade dos anos 70 do século passado. A partir de entéo,
vérias decisdes foram tomadas como, por exemplo, a criacdo da COEPRE e do Projeto
Casuld’. Além do mais, o contexto econdmico e politico da década que se aproximava
apontava para o processo de reabertura politica, no qual os movimentos operarios e feministas
tiveram um papel importante na luta pela redemocratizacdo dmppisdesencadeou uma
tomada de consciéncia por parte das mées que néo aceitavam mais o paternalismo nem estatal
nem empresarial e passaram a exigir a creche como um direito do trabalbaddeeer do
Estado. O resultado dessa intensa mobilizacdo foi o aumento do nimero de creches sob a
responsabilidade direta da administracdo e a elevacéo significativa do numero de creches
particulares conveniadas com o governo das trés esfaranicipal,estadual e federal.

Esse avanco, contudo, ndo foi suficiente para atender a demanda infantil e esse fato
serviu para pressionar o poder publico por outras formas de atendimento & crianca pequena. E
nesse contexto, pois, que surgem as creches domicibjegram estruturas de baixo custo,
utilizando recursos comunitérios, assim como as creches comunitarias, mantidas as vezes
pelos préprios usuarios quando se referia a classe média, e as vezes com ajuda de recursos
publicos quando se tratava de familiabnes.

O restabelecimento da democracia no Brasil fez com que novas politicas para as
creches fossem incluidas no Plano de Desenvolvimento Nacional (PND) elaborado em 1986,
a partir do qual se admitiu a ideia de que a creche nédo dizia respeito someittercoma
familia, mas também ao Estado e as emprésssm, no final da década de 80 do século
passado, a educacdo da primeira infancia definitivamgatéou notabilidade com a
promulgacéo da CEB88 que reconheceu a crianga como sujeito de direitos, assegurando no
seu artigo 208paragrafo4®, o fNat endi me ndsamla &mriamsrde zefo aseis  p r
anos de idade

Mas a fecundidade dos debates da década de 90, do mesmo século, prapiciou u

conjunto de marcos legais que deram um outro significado ao tratamento da infancia e da

11 Implantado em 1977, pela LBA, o Projeto Casulo visava proporcionar as maes tempo livrgressaimo
mercado de trabalho, para que pudessem elevar a renda familiar.
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crianca brasileira. A exemplo 8, tivemos a aprovacdo do E@Ada LDB 9.394/96 que
instituiu a Educacao Infantii como a primeira etapa da Educacdo Basica, padeaddo

entdo a integrar o sistema de ensino brasileiro. Esse conjunto de leis foi resultado de intensa
mobilizacdo nacional que aglutinou diversos segmentos sociais organizados em entidades de
pesquisa, de representacdo de trabalhadores, grupos de mudhengsos grupos do
movimento social comprometidos com a defesa dos direitos das criancas e representou um
grande avanco no tratamento da infancia brasileira, pois finalmente a crian¢ca encontrava o seu
lugar na lei.

No ambito educacional, além da LDB 9.394/96, tivemos ainda a aprova¢idglo
Lei 10.172 de 09 de janeiro de 2001, que instituiu as diretrizes, objetivos e metas para a
educacao brasileira. Especificamente no que tange a Educacéo Infantil, tivemosag@oibli
de importantes documentos de orientacdo para essa etapa da Educacdo Basica. O primeiro
desses documentos foi o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI)
de 1998, editado em trés volumes, que se constitui apenas em um docomeetdolor do
trabalho pedagogico. Em seguidaram publicadagpelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCBI&IL999 que
foramrevisadas em 2008s quaigém carater mandatéario para todassistemas municipais e
estaduais de educacado. E ainda foram publicadas as Diretrizes Operacionais para a Educacgac
Infantil (DOEI) em 2000, que deliberam sobre a vinculagdo das instituicdes de Educagao
Infantil aos sistemas de ensino e sobre os varipectss que afetam a qualidade do
atendimento.

Além desses marcos legais, outros fatos tém marcado a histéria mais recente da
Educacao Infantil. De acordo com Didonet (2008), a atuacédo de organizagdes socias como
Movimento Interféuns de Educacéaimfantil do Brasil (MIEIB) tem sido pionedrna defesa
da educacgéo préscolar. Cita também a acdo do MovimeRtdNDEB pra Valer e a Rede
Nacional Primeira Infancia, além de destacar os congressos, seminarios, foruns e encontros
que tém contribuido enormemie na disseminacao de ideias, sem escgecde mencionar a
evolucao da producdo académica sdutecacadnfantil.

Esses didlogos mantidos no plano civil e a producéo literaria tém dado valiosa
contribuicéo para elucidar como foi se constituindo &&clio da primeira infancia no Brasil.

Suas analises mostram que as formas de atendimento em diferentes ceotetositicos
revelam uma trajetéria repleta de contradicdes e impasses, e de concepcdes e projetos

antagonicos.
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No que concerne aos regisrgobre as praticas e concepg¢des que constam das
publicacdes e documentos oficiais em diferentes épocas, mostram uma b@ttuidada
repleta de embates entre concepcdes ideoldgicas distintas. Isso faz revelar que a histéria da
Educacao Infantil, comoesultante de uma pratica social humana, € marcada por disputas,
consensos e rupturas ideoldgicas de diferentes grupos e interesses, como nos mostra Kramer

(2003 p. 5455), na seguinte passagem, ao tratar da relacao entre crianca e Estado.

Por um lado, @ se valorizar a crianca enquanto matriz do homem e redentora da
patria, essa crianca era considerada como um ser Unico, sem qualquer referéncia a
sua classe social. Os problemas das criangas apareciam de forma homogeneizada,
como se existisse um criancard do tempo (historica) e do espaco (com
condi¢Bes de vida invariaveis).

Por outro lado, o Estado que se tinha visto engrandecer era uma entidade
apresentada como se estivesse ligada aos interesses de uma classe social, e como se
pudesse superar config e divergéncias existentes entre as classes sociais que a
acompanham. Um Estado liberal, supostamente neutro, enfim, que estava em vias
de fortalecimento.

Isso mostra que é preciso que a multiplicidade de experiéncias e possibilidades no
campo da Edwagdo Infantil seja considerada e respeitada a partir da diversidade cultural e
regional do pais, considerando seus atores ndo como conceitos abstratos, mas como
experiéncia concreta da realidade onde se d& sua insercéo social. Contudo, € necessario que
nao se confunda diversidade com diferencas, pois muitas vezes em nome de um suposto
respeito a cultura das camadas populares, implasgapoliticas que em nada contribuem
para a elevacdo do setatussocial, mas a manutencdo de uma sociedade discriminatoria e
excludente.

Diante do expostodestacamogjue o profissional d&ducacaolnfantil deve ter
compreensao do trajeto histérico sle®tapa da educacdo e de como as funcdes que ela
assume estdo reianoadas aos interesses de grupos hegemonixs. porquejulgamos
importante mostrar esse percurso que reaslaivergéncias entre o discurso e a realidade
mas que, ainda quentre avancos e recuos, a concepcao de infancia e de crianca foi ganhando
outros contornos que foram fundamentais para ressignificar o seu lugar no cenéario

educacionatomo discutiemosno topico a seguir.

1.3 Infancia e crianca concepc¢des

O reconhecimento constitucional da crianga como sujeito de direitos implicou a

revisdo deconcepcdes acerca de duas nocgdes basicas para as mudancas que se pretendiam n
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ambito do atendimento educacional a crianca da tenra idademIgatados conceitos de
crianca e politicas publicas. O processo histéaigeriormentedescrito foi consolidanda
concepcao de crianga como sujeito historico, social, produtor de cultura, ativo e criativo, cujo
desenvolvimento se da de forma indivisivel. Partindo desse pressuposto, € que Nunes,
Corsino e Didonet (2011) postulam que a criangca ndo pode ser visés &@o@mo um corpo
que precisa de cuidado, muito menos como uma mente sem corpo ou, ainda, como uma
inteligéncia que aprende num corpo ao qual ndo se dé atencdo. Nesse sentido o argumento €,
pois, pela coeréncia das acdes de Educagi@mti de modo que efasejamcapazes de
respeitara unidade da criangau sejaa indissociabilidade entre o cuidar e o educar.

Foi essa concepcao de crianca que inspirou a definicdo dada pelas D&vi¢Btas

pela Resolugéo n° 05 de 17 de dezembro de 2009, a qual define criangeiodmum

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fattasia,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 12).

Portanto, ao conceber a crianca a partir dessa nova agicéretrizes manifestam a
importancia que eta possuina centralidade do planejamento curricular, portanto na
centralidade do processo educatientendido comanultiplas formas de expressao que as
emancipem como sujeitos criticos frente as dificuldades, limitacbes e possibilidades
cotidianas. Oueja, concebrea escola como um espacgo queadariancas a oportunidade de
opinar e de crescer em ambientes institucionais que primem pela autonomia e democracia
dandalhes condicbes béasicas para o exercicio da cidadania, que vai para além da aquisicao de
conhecimentos ele partilha de experiénciasisso implicapensar a escola também como
espacague possibilita a criangainventar seu mund®ara tanto, se faz necessario politicas
publicas educacionais bem elaboradas gganfiavaler o reconhecimento constituciorda
criangacomo sujeito delireito.

Sobre agoliticas publicas convém observar que foi nas Gltimas décadas do século
XX gue se registrou o ressurgimento da importancia do campo de conhecimento das politicas
publicas, bem como das instituicdes, regras e modelos que regem sua decisémaelabo
implementacéo e avaliacdo. De acordo com Souza (2007, gritbnoss, varios fatores

contribuiram para a maior visibilidade dessa area em paises como o Brasil.

O primeiro foi a adocao de politicas restritivas de gastos que passaram a deminar
agenda da maioria dos paises, em especial dos em desenvolvimesggur@o
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fator € que novas visdes sobre o papel dos governos substituiram as politicas
keynesiand®do posguerra passando a condicionar suas politicas publicas ao
cumprimento do ajuste fiscal e do equilibrio orcamentério entre receitas e despesas,
restringindo, de certa forma, a intervencao do Estado na economia e transformando
as politicas sociais deniversais em focalizadas. ®rceiro fator, mais diretamente
relacionado aos paises em desenvolvimento e de democracia recartEmu
democratizados, é que na maioria desses paises, em especial os da América Latina,
ainda ndo se conseguiu formar coalgzdpoliticas capazes de equacionar,
minimamente, a questdo de como desenhar politicas publicas capazes de
impulsionar o desenvolvimento econémico e de promover a inclusdo social de
grande parte de sua populagéo.

A juncao desses fatorész com que a funcéo que o Estado desempenha na sociedade
sofresse transformacdes, pois na meeigieque ocorria 0 aprofundamento e a expansao da
democracia as responsabilidades do Estado se diversificavam. Diante disso foi se tornando
fato comum afirmase que sua funcdo € promover o bem estar da sociedade por meio de um
conjunto de a¢cBes em diferentes areas como saude, educacdo, meio ambiente, dentre outras, a
quais se materializam através de politicas publicas. Em breves paleamagjtuamos
politicaspublicas como o Estado em acdo. No entanto, S@@fF) assevera que nao existe
uma unica nem tampouco uma melhor definicdo sobre o que seja politica publica e para

ilustrar isso ela traz definicbes de alguns autores e assim comenta que

Mead (1995) a efine como um campo dentro do estudo da politica que analisa o
governo a luz de grandes questfes publicas e Lyn (1980) como um conjunto de
acdes do governo que irdo produzir efeitos especificos. Peters (1986) segue o
mesmo veio: politica puUblica é a somasdatividades dos governos, que agem
diretamente ou por delegagdo, e que influenciam a vida dos cidad&os. (SOUZA
2007, p. 68).

Mesmo reconhecendo a polissemia dos teyi8oaza(2007, p. 69 grifo da autorp
resume pol 2tica p¥bl iecimente que buscd, o mesmoptempod o
col ocar 60 governo em a-«o06 e/ ou analisar

necessario, propor mudancgas no rumo ou curso dessas acoes (variavel dependente)

120 keynesianismo é uma teoria econdmica do comeco do século XX, baseada nas ideias do economista inglés
John Maynard Keynes, que defendia a acdo do estado na economia com o abjaiv o pleno emprego.
Algumas de suas caracteristicaBefesa da intervencao estatal na economia, principalmente em areas onde a
iniciativa privada ndo tem capacidade ou ndo deseja atefesal de acles politicas voltadaara o
protecionismo ecomico; @ntra o liberalismo econdmico  Disponivel em:
<pt.wikipedia.org/wiki/Escolakeynesiana>. Acesso em: 15 f@015.
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As consideracdes feitas acerca das questbes caisefaram importantes para
fazermosnossa escolhquer ecai u sobre Bonet.i (200seporp. 7
politicas publicas o resultado da dinamica do jogo de forcas que se estabelece no ambito das
relacbes depoder relacbes essanstituidas pelos grupos eéomicos e politicos, classes
soci ai s e demai s or g anA eseolha sesjustificgelo sfatocdee d a d
encontarmosnessa definicAo uma explicacdo que conjoggressupostos das abordagens
multicéntricas no que t@e aos protagonistas no estabelecimento de tdigas] ou seja, ao
nivel de participacados atores estatais na concepc¢ao e implementacao de politicas publicas.

Existem diversas abordagens para o conceito de politicas publicas. No que se refere
ao niwel de participacdo dos atores estatais na concepcao e implementagéopdditicas
segundo Secchi (201Q)pdemodalar emduas abordagens:estatista o multicéntrica A
primeira defende a exclusividade dos atores estatais na formulacdo e implementacdo de
politicas publicasPara esa abordagem, o que determina se uma politica é publica ou ndo € a
figura juridica do ator que formul@u seja sé sdo consideradas como politicaslipéb as
acOes e decisbes do Estado.al&egundaconsidera que as politicas publicas ndo sao
prerrogativas exclusivas do Estadgois outros atores como organizacfes nao
governamentais, entidades paraestatais e mesmo empresas privadas séo vistaglade® ent
capazes de formular e implementar as politicas publicaseB@abordagem o que define se
uma politica € publica ou ndo € o tipo de problema a ser enfrentado. Caso se trate de um
problema que atinja a coletividade, ou seja problema publico,saacdes desenvolvidas e
executadas por estes atores sao consideradas também como politicas publicas (SECCHI,
2010).

Assim como existem diversas abordagens para o conceito de politicas publicas,
também existem diversas tipologias para classifisaAntesporém,devemosesclarecer que
umat i pol ogia ® Aum esquema Iinterpretativo d
analiticas. Como as tipologias sdo classificacdes que enfatizam determinados aspectos em
detrimento de outros, elas possuem uma limitagg@ortante de tornar simplificadiemais a
ang8lise do(SOBRINHO, 2044 m 87) ajudandmor outro lado, a manter o foco
sobre os elementos essenciais que estdo sendo investiBadosSousa (2007)ma das
tipologias mais conhecidas @eliticas publicas € aquela proposta pbeodorLowi (1964
1972) que as divideem quatro categorias: regulatérias, distributivas, redistributivas e
constitutivase € com base nelas que procuraremos situar as politicas de formacdo de
professores para a &chcéo Infantil discutidas neste trabalho

Segundo Souza (200f@. 73, as principais caracteristicas de cadedelas sao:
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a) politicas distributivas, decisdésmadas pelo governque desconsideram a
questdo dos recursos limitados, gerando impactos mais individuais do que
universais ao privilegiar certos grupos sociais ou regides em detrimento do todo;
b) politicas regulatériasnais visiveis ao publico, envolvendo burocracia, poltic

e grupos de interesse

¢) politicas redistributivas, quatinge maior nimero de pessoas e impde perdas
concretas e a curto prazo para certos grspomis e ganhos incertos e futuro para
outros. Sao, em geral, as politicas sociais universais, o sistbuotario, o sistema
previdenciario e sédo as de mais dificil encaminhamento

d) politicas constitutivagjue lidam com procedimentos.

Contribuindo com a discussao conceitual sobre politicas puliggisgAndersen
(1993 apudNUNES; CORSINO; DIDONET2011, p. 38) ressalta que as politicas publicas
de Estado se desenvolveram de acordo com trés possibilidades: a universalista, fortemente
calcada na intervencdo do Estado; a corporativista, em que a cidadania social é estruturada
segundo as contribuicOgsle cada setor proporcionaria ao Estado e a residualista na qual o
Estado atende apenas os menos favorecidos enquanto o0 mercado supre servigcos para 0s qu
possam pagar por eles.

No Brasil, nas ultimas décadas, as politicas publicas estabeleseram torn das
universalistas voltadas para toda a populacdo com vistas a garantir direito de todos e das
residualistas voltadas para determinada parcela da populacéo a fim de garantir um direito que
esta sendo lesado ou impedido.

Assim, esses dois conceiteso de crianca e o de politicas publicas foram
fundamentais para situar a Educacao Infantil no ambito da politica educacional a partir do
argumento de que a educacdo € um direito universal de toda crianca a partir do seu
nascimento e que ela tem por objetivdoamacdo harménica demesmaintegrando os
aspectos fisico, social e emocional. Essa argumentacado serviu de pano de fundo para a defese
de estabelecimentos especificosa escola- para que o direito universal a educacédo do
nascimento ao6 anos de idadéoje,5 anog fosse garantido nesse tipo de espaco. Portanto,
ndo caberia mais a vinculagdo da Educacdo Infantil a Assisténcia Social que se volta ao
atendimento de situacdes especiais, por exemplo, de criancas abandonadas, vitimas de
violéncia domésticgprivadas da convivéncia familiar, e agrsituagcées de vulnerabilidade,
embora como ja se assinalou em determinadas situacdes na educagdcdgpequena se
faz necessaria presenca de agdes de cunho assistencial.

Ao se transferir para o setor educael o atendimento da criangca@a5 anos ficou
evidenciado que nédo haveria mais separacao entre creche, como um segmento da assisténcia
e a préescola, como da educagdo. Assim, os discursos de que as secretAsast@acia

Social poderiam sentir perdas de poder e de recursos orcamentarios com a transferéncia das
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creches para a educacao e os discursos de que a rede municipal de ensino nao estaria
preparada para realizar todas as atividades envolvidas no cuidado das cnengaduignéao
apenas a atencé&m umacreche mas também a relacdo com suas familias, as questbes
afetivas de relacionamento entre crianca e familia e a violéncia domésticaurtiram
efeitos O queprevaleceudoi o entendimento de que era preciso evitgaturas na trajetéria
educacional da primeira infancia, garantindo estabelecimentos que atendam as criancas da
tenra idade no mesmo espaco, com as divisdes internas de ambientes especificos para as
diferentes faixas etarias para que creche eegréla dssem deixando de existir como
unidades separadas e as criangas nao fossem mais segregadas.

Desse modoas DCNEI éoa seguintelefinicdo de Educacao Infantil

Primeira etapa da educacao basica, oferecida em crechesscplés, as quais se
caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de
criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionadgsor O6rgdo competente do sistema de ensino
submetidos a controle sociélBBRASIL, 2010, p. 12).

Ao ser dadaal definicdo para essa etapa da Educacéo Basica ficou reiterado que
processo de integracdo de creches eepodlas aos sistemas de ensinoBrasil, situase no
ambito de uma politica educacional em que educacéo e cuidado-sematissociaveis, que
rompe com a ideia de atendimento assistestaalque se institui como direito publico
subjetivo do cidaddo desde o nascimento responsabitizaportanto, o Estado pela
obrigatoriedade de oferta, complementando a acao da familia e da comunidade.

As mudangas ocorridas demonstram @stamosdiante de um novo paradigma
acerca da crianga, da infancia e da Educacédo Infantil, fazendo emergir novas concepc¢des
sobre essa triade. O principio orientador de tais mudancas é o fatoatea ser sujeito de
direitos e como talindependentementde qualquer circunstancia, fazer jus a uma educacéao
gue seja capaz de promover o desenvolvimento integral, ampliando o seu universo cultural e
sua participacdo no mundo social e natural e que favoreca a construcdo de sua subjetividade,
promovendo trocas e imBegdes, respeitando as diferencas, colaborando para o seastaem
fisico, emocional e afetivo, entre outros.

No entantpisso sO se torna possivel na medidaque se ofereca as criancas um
cotidiano planejado e organizado de acordo com seus interessesessidades, com
equipamentos suficientes e adequados e docentes @pdisi para a funcéo que exercem, o

seja, que se assegure que a incorporacdo das crechessegad ao sistema de ensino néo
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presciné da qualidade da oferta dos servigos educaisooferecidos a populagdo. Assim, o

fato de a Educacéo Infantil ter se tornado parte integrante dos sistemas de ensino trouxe

consigo a necessidade de que fossem elaboradas ou revisadas as propostas curriculares
municipais, condicdo indispensavel parésdiar creches e p#scolas na elaboracao dos

seus Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), tarefa essa que poderia se constituir em

dificuldades em razédo das limitagdes do corpo técnico das secretarias.

Ademais, ascolade Educacéo Infantil ao instittseu PPP precisaria atentmpara
duas definicbesmportantes trazidas pelas DCNE|LUais sejam: a definicdo de curriculo e de
proposta pedagogica. Assiegse documen®f i r ma que curr2cul o ® u
que buscam articular as experiéncias e 0os saberes das criangas com 0s conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a
promover o desenvolvimamintegral de criancas de 0 a 5 anos de W@BRASIL, 2010, p.

12).

Em decorréncia da conotacdo que o termo curriculo carrega por estar geralmente
associado a escolarizagao tal como vividéEnsino Fundamental éMédio nos quaigle se
materializa na idia de disciplinas e de matérias escolares, embsgadess niveis de ensino
tamb®&m tenham passado por reformul a-»es, a
pedag- gi c o-&eapremagao daeld a® trabalho com as criancas em creches ou pré
escolas Para tantoparem do principio de que ele o projeto pedagdgice é o plano
orientador das acdes da escola definindo namge se pretende para a educacao e cuidado
das criancas, mas também funcionando como um instrumento politico na madgle e
amplia e possibilita aprendizagens em cada momento historico.

Nesse sentido, Oliveira (2010, p. 4) afirma que

Esta definicdo de curriculo foge de versdes ja superadas de conceber listas de
conteudos obrigatorios, ou disciplinas estanques, de pgmsara Educacao infantil

ndo ha necessidade de qualquer planejamento de atividades, de reger as atividades
por um calendario voltado a comemorar determinadas datas sem avaliar o sentido e
o valor formativo dessas comemoragdes, e também da ideia de ajer @ls senso
comum € o que deve ser tratado com criancas pequenas.

A definicdo de curriculo defendida nas Diretrizes pde o foco na acdo mediadora da
instituicdo de Educagéo infantil como articuladora das experiéncias e saberes das
criangas e 0s conhecinten que circulam na cultura mais ampla e que despertam o
interesse das crianc¢as. Tal definicdo inaugura entdo um importante periodo na area,
gue pode de modo inovador avaliar e aperfeicoar as praticas vividas pelas criancas
nas unidades de Educacéo Infanti

Essa visédo de crianga nos coloca, portanto, diante do desafio de que na efetivagéo da
proposta curricular € preciso transcender a pratica pedagdégica centrada no professor para dar
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lugar a sensibilidade como via de aproximagdo real deste para comargacri
compreendenda do ponto de vista dela, e ndo do ponto de vista do adulto. Por isso mesmo
as DCNEI defendem que as praticas pedagogicas na Educacao Infantil devam ter como eixos
norteadores as interacdes e as brincadeiras. Portanto, é preciso awsfarequivocada de
que a proposta curricular existe apenas para dar cumprimento a uma exigéncia legal, aos
aspectos burocraticos da educacdo ppamsar apercebda como um instrumento
fundamental para a construcéo da identidade da Educacéo Infantil.

Pensar a proposta curricular deeches e da préescola implica definir o tipo de
escola que se deseja, 0 que se pretende oferecer, como adiainistndtextualizda do
ponto de vista histdrico, ideoldgico, filosofico, sociolégico, cultural, polittmmndémico e
psicolégico. Trata ainda das relagdes da escola e seu curriculo com a sociedade como um
todo, as metas, os conteldos, 0s recursos, a avaliacdo, o desenvoldeesti@tégias
Implica também pensar @sodos de planejar e implementar o cuddcse orientado para a
resolucdo de problemase pensadgara o desenvolvimento infantil ou para experiéncias
institucionais ou domésticag\ proposta curricular na Educacdo Infardiéve, portanto,
incluir tudo o que se oferece para a crianca aprender, abrangendo conceitos, principios,
procedimentos, atitudes

A construcao da proposta curricular, portatamasehoje documento indispensavel
para a sistematizacdo do trabalho escolar na educagéoceidado de criancas pequenas
oferecenddhes mecanismos intencionais dprendizagem e dsocializacdo de modo a
integralas ao mundo queascerca haja vistague hoje a escola é obrigatoria para parte desse
segmento da educacédo brasileira. Dai porguedm discutir anstitucionalizacdo dascola,
a socializagdo como uma de suas principais funcdes e a obrigatorealagtesino, temas

sobre os quais discorrsea na sessao seguinte.

1.3.1Escola, socializacdo e obrigattade algumagelacdes

Embora seres biologicamente sociais, seres humanos ndo nasceabendose
relacionar uns com os outras) seja,ndonascemmembrosde uma determinada sociedade,
mas com predisposicao para a sociabilidade é acapacidade natural da espécie humana
paraviver em sociedadeEssa sociabilidadé desenvolvidgelo processo de socializacao.
Mas, 0 que € socializacdo? Para responder a tal pergatgademoser necessario falar de
suas origens e trajetorias até torsarum conceito apropriado por diversos setores da

sociedade.
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O conceito de socializagdo é extremamente complexo e varia segundo as correntes da
Sociologia, da Antropologia e da Psicologia, indo de concepg¢des mais deterncionstas
funcionalismg o behavigismoe oestruturalismo a abordagens mais abertas e dialéboas
o interacionismo simbolicee o construtivismo Mas, embora esse conceito transite por
diferentes areas, foi na Sociologia que ele ganhou maior notabilidade haja vista que ele surgiu
imbricado em teorias de reprodo¢c& manutencdo da ordem socialm incorporar de
padrdes de valores, normas de conduta moral e@gdo aos outros e a si mestnoomsuas
bases em concepcbes durkheimeammguais defendem que individuo socializado € o
produto dasnfluéncias mdultiplas da sociedade, e o objetivo da socializacamanhatencao
do consensa@ue torna possivel a vida social.

Para Durkheim (1978, p. 1Ma educacdo é a acdo exercida pelas geraghdsas
sobre as que ainda ndo estdo amadui das par a Ela comsistd, gortantocnaa |l 0 .
socializacdo metddica das novas geracdes. Assim, a funcéo da educacao é perpetuar e reforcal
a integracao socigbor meio da formacédo do ser soceoncebi do como A . .
ideias de sentimentos e de habitos que exprimem em nds, ndo a nossa personalidade(ser
i ndividual), mas O grupo ou o@®URKHEIM A&t es
p.18).

A scaeializacdo,na concepcao durkheimeanac@mpreendidaportanto,como um
processode desenvolvimento deonsciéncia coletivano jovem individuo, com vistas ao
consenso (coesdo social), entendaomno uma comunidade ddeias crencas religiosas,
tradicdes nacionaisu profissionais, opinides coletivas, normas e regras aceitas poro®dos
membros da sociedad®u seja, a construcdo de umaral coletiva, condicdo fundamental
para a manutencdo da sociedade da forma com® Elatase, portantoge uma concepcao
determinista da relacdo individuo/sociedaumte,isso mesmo ela faz partasdteorias classicas
de socializacdo das quaisautor referenciadé seu maior representante.

O conceito de socializagdo terportanto,suas origens no pensamerte Emile
Durkheim (18581917),ja que ele foi o primeiro abuscirt e cer o0s faos@iosdad a | |
e s ¢ o I[UNBEIROR002, p.147), com o objetivo de moralizar e disciplinar a crianga sob o

argumento de que

Além de questionadora, ela [a crianca] passa de uma impressdo para outra, de um
sentimento para outro, de uma ocupa¢ado para owira,acmais extraordinéria

rapidez. Seu humor ndo tem nada de fixaz@era nasce e aquietse com a mesma
instantaneidade; a$agrimas sucederse ao riso, a simpatia ao 6dio, ou
inversamente, sem razao objetiva [...] sob a influéncia da circunstanciaisna
ténue. (DURKHEIM, 1984, p.11@pudQUINTEIRO, 2002, p. 48, grifos nossos.
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Se a crianga era possuidora dessas caracterissiea®zia necessarigortanto,
pensar formas de contreld, de conter seus humores variados. Assim, para que as novas
geracdes pudessem se desenvolver dentro dos principios da moralidade e se adequassem a
regras do jogo social, politico e econémico era preciso inscrever na suagivd crianca
os trés elementos fundameatda moralidade, quais sejafiw espirito de disciplinégracas
ao qual a crianca adquire o gosto da vida regular, repetitiva, e 0 gosto da obediéncia a
autoridade)p espirito de abnegac@adquirindo o gosto deacrificarse aos ideais coletivos)
ea autonomiadavontades i n!t ni mo de s u b(DURKHEXD 1984spclliOar e c i
apudQUINTEIRO, 2002, p. 148).

Essedréselementos constiama basela educagcédo moral na esgaasencialmente
na educacado da seagla infancia considerada por Dbeim a fase critica daofmacdodo
caratermoral d individuo. A atencdo com essa fase da vida que se inicia aos sete anos de
idade davese pelo fato de coincidir com 0 momento que a crianga ingressava na Esxzola.
portanto,a ideia do dever (espirito de disciplindp bem (espirito & abnegacaafiesdo ao
grupo) e da autonomiaue daven sentido a doutrina pedagogica durkheime@NEISS,
2010).

Sendo asocializacaacondigcdo primeira para nos tornarmos seres socjaseipor
sua vez poderia ocorrer por duas vias, chamadas por Peter Ludwig Berger e Thomas
Luckmann de socializacado primaria e socializacdo secunddoiantanto, egundo Setton
(2005), éimportante ressaltar que, de maneira informal, Durkheim ja hatiadealistincéo
entre as funcbes das instituicbes familia e escola no processo de sociakragf@mto a
primeira era voltada a ensinamentos de carater privado e domeéseguralasurge como
complementaraquelacomo instituicdo responsavel pela construcdo de individuos morais e
eticamente comprometidos com o ideal publico

Assim, mara Berger e Luckman(2006), a socializagdoprimaria € a primeira
socializacdo que o individuo experimenta na infancia, e em vidadgial tornese membro
da sociedade. E ela que cria na consciéncia da crianca uma abstracio progressiés @os pap
atitudes dos outros, do particular para o geral, ou seja, a crianca passa a compreender atitudes
individuais como sendo da sociedadepd#os. E a compreenséo da universalidade do gesto
gue possibilitara a crianca incorporar em si todos os diferentéis pagititudes interiorizadas.
Por sua vez, @ocializacdo secundar@é qualquer processo subsequente que introduz um
individuo jasocializado em novos setoresa escola, o trabalho, a igrejic. - do mundo
objetivo de sua sociedade. Ela pressupbe um conhecimento anterior do individuo, uma

personalidade formada anteriormente pela socializagcdo primaria, assim como necessidades
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técnicas diferenciadas conforme o contetdo a ser apresdiéfetiva fora dasfera familiar,
no contatalos sujeitoxom outros membros da sociedade e/ou institujg@eoassociacdes
religiosas, profissionais, sindicatos e exératao.

Sintetizando gpensamento desses dois autores acerca dos conceitos de socializacao
priméria e secundaria por eles defendidos, Abrantes (01124 diz que a primeira resulta

de um processo

Carregado de emocfes e orientado pelo desenvolvimento da linguagem, sendo a
eperi°ncia (objetiva e subjetiva) incorp
o] ascendent e do Afoutro significativoo
generalizadoo (a sociedade) ;se geeforrmd t i nd ¢
autbnoma em interagBes comasdonhecidos. J& a fgmda] é um processo mais
racional , volunt88rio e circunscrito de i
sobretudo, no &mbito da divisdo social do trabalho. Nas sociedades modernas, esta
tende a ocorrer dentro de instituic@specializadas, como as escolas, 0s exércitos e

as organizacdes profissionais.

Observamosassim que ajue essaslefinicdesguardam em comum é o fato de a
socializacdserum processo de relagcdes humamEconhecemommbém qpeso que tem a
socializacagrimaria haja vistgue as primeiras interacées que se constroem entre a crianca e
o0 outroocorrem no circulo familiar, ligando a crianca a sua fansbaretudad mae. Enela
gue a crianca aprende a inibir cetasocdes e a exteriorizar outrasgaide a linguagem que
Ihe permitendo sénomearmastambémconhecer e representar o0 mundo; compreender suas
emocodes e domiAdas, e compreender e aceitar as emoc¢des dos outros. A famiidadto,
uma instancichave paraa socializacdo primariaNo entanto,concordamos conh\brantes
(2011, p.124) quando diz que

A socializagédo familiar ndo é o mero resultado da transmisséo dos pais, mas € um
produto da interacdo (implicando conflitos) entre os membros da familia,
influenciada por diversas instituicGfs mais, a maioria das criancas €, desde os
primeiros anos, integrada em contextos educativos, mediaticos e/ou propriamente
infantis (festas, parques, etc.) que transcendem a esfera familiar. A infanciagorna
uma experiéncia institucionalizada. Mesmo coesiddo o papel da familia na
interpretacdo das mensagens e relacdes de outros contextos, estas ndo deixam de
interpelar as interpretacfes (e autoridade) familiares, pelo que ndo podemos negar o
carater difuso da socializacdo, desde a infaddizindo a dvisdo entre socializacdo
priméria e secundéria.

A esse respeitoBelloni (2007) corrobora quando diz quenas sociedades
contemporaneass familiavem sofrendo mudancas profundas que transformam os modos
como ocorre 0 processo de socializagddemos por exemplo, amaior participacdo da

mulher no mercado de trabalho, as mudancas na estrutura familiar (divorcio, familias
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recompostagnonoparentais...), a importancia das midias de massa, entre outrfzgpsEo
de mudanca que afetam o papel da famitigorocesso dsocializacdoMas, apesar dessas
mudancasela permanece uma instancia fundamental de socializagientantoas formas
assumidas por sua acao seeprocesso estao profundameanémsformadas pela modernidade,
inclusive pela acdo aindiesconheciddas novas tecnologias de informag¢ao e comunicagao.

O fato é que tanto ascola como a familia &st confrontada & concorréncia de
outrasinstancias de socializacéo, tendo dificuldades de enfrentar e/ou integnagass e 0s
valoresdifundidos pelas midias e os modos de socializag#re pares que caracterizam
muitos jovens de hojeRortanto, fica evidenciado o forte papel que as midias ocupam no
processo de socializacdo da crianca e como hoje elas torsacaitia vez mais acessisgeo
poder de influéncia das mesmas no Brasil se ampliou significativamente nas ultimas décadas
com a massificacdo dos meios de comunicacgéo, especialmente a televisao.

Entretanto,concordamogambém com Barbos@009, p. 14) quando diz que
precisoreconhecer que

Apesar de hoje os meios de comunicacéo, a cidade e as tecnologias audiovisuais,
influenciarem nos modos como as crian¢as aprendem a realizar sua participacdo na
cultura, a escola ainda cumpre esse papel em muitos lugares do Brasil,
principdmente em regiées como campos, florestas, areas ribeirinhas ou em
pequenas cidades do interior ou do litoral.

Ao se falar de socializagAportanto,é preciso considerar as varias infancias que
povoam o territério brasileiro. E preciso considerar tamhée se por um lado é verdade que
a escola ja ndo detém mais exclusividade como disseminadora do saber e da socializacao, é
verdade também que ela ainda é lugar de encontro com os conhecimentos historicamente
elaborados oriundos dos diferentes sabereemeEgem das praticas sociais, dos circuitos de
convivéncia das criancas, de suas familias e de todos os segmentos dalesselaentido, a
socializacdo secundaria exerce também papel fundamental na formacéo do sujeito.

Setton (2005pbserva ainda quapesar de 0 avanco teorico das reflex@e8erger e
Luckmannemrelacdo a visado classica do processo de socializagdo ser inég@ameessario
considerar o carater datado dessas contribuigdbague tang@rincipalmentea socializagcédo
secundarigja queessas consideracoasg referem a um contexéspecifico do século X¥Em
gue o processo de diferenciacdo social e de autonomizacédo dos campos do trabalho estavam
consolidados e haviam construido e fortalecido novos grupos em interacao.

Issoindica o carater temporal do conceito de socializagdo o que significa dizer que

ele sofre ressignificacbes conforme a dindmicasdeiedade, pois se até meados do século
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XX as sociedades eram mais fechadas esasalizacOeseram controlads, realizada
basicamentepela familia, as sociedades contemporaneas sdo extremamente diferenciadas e
possuem poucas condi¢cfes de estabilidade nos seus procedimentos de socldbagas.
sujeitossédo socializados desde tenra idaded#erentes espacos como a famikacreche, o

grupo de colegas, a televisao e as diversas culturas.

Portanto,0 conceito de socializagdo evglsegundo os momentos histéricosio
apenaseem razdodo sucesso ou insucesso das diferentes correntes tedricas, mas, sobretudo,
devido agnudancas sociais que transformam as sociedades e suas instituicdes socializadoras,
bem como o estatuto social, a visibilidade e a hegemonia de grupos e individuos. Assim,
segundo Bédbni (2007), as nocdes tedricas relativas ao processo de socializacdsevém
modificando significativamente a partir das duas ultimas décadas do X&cuhdio somente
em funcdo do sucesso de novas abordagens que se desenvolveram nas Ciéncias Humanas
embora eses desenvolvimentos tenham sido fundamentais para ongntgi da Sciologia
da Infancia, mas também em razao tlassformacdes relativas a familia, a situacdo social da
mulher, ao estatuto da crianca e do adolescente ocorridas no bojo das mudancas
socioecondmicas das sociedades contemporaftgasm determinantes para micar o
surgimento da infancia como categoria social agora considerada relevamelecorréncia,

o desenvolvimento de uma sociologia temética dediéadampreensdo da infancia
socializagcdo é, portant@um processo permanente e nunca conclufdplicando esforcos
continuos de atualizaggdo ( ABRANTES, .2011, p. 125)

Nessa perspectiva é gimllo-Bouvier 005) chama atencéo para o fato de que néo
se deve mais tomar a nocdo de socializacdo em seu sentido classico, ou seja, na esteira
durkheimeanamas em uma perspectiva interacionigti@ salienta a dinadmica das interacdes
na aquisicdo denowhowse insiste no vinculo entre conhecimed®si e conhecimento do
outro, construgao de si e construgaoodtro, pois 8sa concepgao nos leva muito longe d
uso banalizado da palavemcializacdo que costuma designar de modo aproximado certas
formas institucionalizadas de vida coletivA. concepcao interacionista da nocao de
socializacédo implica que se leve em conta a crianga como sujeito socipgrtjcpa de sua
prépria socializacdo assim como da reproducéo e da transformacéo da sociedade

Partindo dessa compreenséo a socializacado nao é vista pela légica adultocéntrica, ou
seja, pelas concepcdda Sociologia classicque a concebem como uma acdo dos adultos
sobre as criangas em uma relagcdo de passividade entre estas e aqueles. Essa visao seri

superada para dar lugar a uma reconceitualizacao a partir das questdes suscitadas no interior
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da Sociologia da Infancia, campe conhecimento que tem como objeto de investigagéo as
formas de organizacédo e producao das criangas enquanto atores sociais.

Nas palavras de Sarmento (2005, p. 263),

A sociologia da infancia propé&e a constituir a infancia como objecto socioldgico,
resgatande das perspectivas biologistas, que a reduzem a um estado intermédio de
maturacdo e desenvolvimento humano, e psicologizantes, que tendem a interpretar
as criancas como individuos que se desenvolvem independentemente da construcao
social das swsm condicdes de existéncia e das representacbes e imagens
historicamente construidas sobre e para eles.

Essa area do conhecimento deixa claro, portanto, sua oposicéoc@pcao de
infancia considerada como um simples objeto passivo de uma socializesydtadar por
instituicbes ou agentes sociais. Por isso defendenatrugdo social da infanc@mo um
novo paradigma enfatizando a necessidadeldleorarmosa reconstrucdo do conceito de
infancia historicamente marcado por uma visao ocidental e adultocéntrica de crianca, sempre
vista como tabula rasa a qual os adultos imprimem a sua cultura. Assim, entende que é no
campo das relagdes sociais que a criangaere se constitui como sujeito, razao pela qual se
pode afirmar que a participacdo das criancas no processo educativo ndo se limita aos aspectos
exclusivamente psicolégicos, mas também aos aspectos sociais, econdmicos, politicos e
historicos.

Uma dadiferen¢ca apontadapela Sociologia da Infancia no que tange aos aspectos
semanticos e conceituais dos termos infancia e crianca reside no reconhecimento da
especificidade da infancia, na sua condicdo de etapa diferenciada da vida que guarda
singularidades @o mesmo tempo em colocar a crianga como um sujeito pleno, detentor de
uma ldgica prépria, mas nunca menor ou menos elaborada que a do adulto. E nisso reside o
grande desafio da Sociologia da Infancia que é o de descoastigéo @ crianca como ser
imperfeito, inacabad(@SARMENTO, 2005)

Nesse sentido Marchi (2009. 228 grifos da autoraafirma que a Sociologia da

Infancia tem sido tagonista da

Di scuss«o contempor©nea em torno da cha
discusséo emtornodonovo estatutoo da crian- a, s e
fisujeito de direitosodo) seja no plano soc
e nas relacdes de poder entre as geracdes. Os chamados novos estudos sociais da
infancia propdem a descongifio da obviedade e legitimidade presentes no
paradigma tradicional da inf©ncia como
criangas como objetos passivos de socializagdo numa ordem social adulta. Nesse
sentido, o principio da criangdor incita a se [@ar da visdo determinista que

coloca a énfase nos fatores estruturais que pesam sobre acéo social para a analise da
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capacidade de agé@agency da crianca, enquanto que o principio da construcao
social da infancia questiona a idéia desta como categdigddesimplesmente pela
biologia e passa a entender seu significado como variavel do ponto de vista
histérico, cultural e social e sempre sujeito a um processo de negociacdo tanto na
esfera publica quanto na privada. Dessa negociacdo, importante destazapam

tanto os adultos (e as diversas estruturas e instituices sociais) quanto, em condicdes
desiguais de poder, as préprias criancgas.

Corroborando o debate em torno da socializaB&tioni (2007) afirma que ela é
espaco privilegiado da transmissao social dos sistemas de valores, dos modos de vida, das
crencas e das representacoes, dofipagociais e dos modelos de comportamento. No
entanto, e processo de aprendizagem varia eone o universo de socializacdo que se
difere segundo a origem social da crianca, definida pela sociedade onde ela vive, pela classe
social a que pertence e pelo grupo familfessim, por exemplo,rguanto a familia, a classe
social, o bairro e, as vezesreligidosao fatores de diferenciacdo das criancas, a escola e a
midia funcionancomo fatores de unificac&oo objetivo € o consenso ou a coesao sogial
difundindo os valores e as normas que se pretende sejam cotodos as membros de uma
sociedadeDesse modo, asmistituicdes de socializacdespecialmente ascola e as midias,
desempenham o papel de guardids eliflesoras de uma espécie de sintese dos valores
hegemdnicos que formamconsenso indispensavel a viteial.

Ante o expostodefendemoso conceitod e soci al i pracessm de c o mo
constituicdo dos individuos e das sociedades através das interacfes, atividades e praticas
sociais, regulado por emocdes, relacées de poder e projetos iderbidgiddicos,numa
dialética entre organismos biolégicos e contextos socioculburaig ABRANTES, 20
135), por entender que o fato k& conceitaabranger conforme observado pelo autor,
diversas areas das ciéncias sociais cemalo campo da sociologia, da antropologia, das
ciéncias da educacédo, da psicologia e da neurocigussgjbilita um olhar mais alargado
sobre a socializagdaom dialogo interdisciplinar

Vale ressaltar qua construcdo social da infancia moderealizouse segundo o
principio da negacao e/ou exclusdo que ja estincadona propria origem do termiaofans
que define como aquele que nao falimologicamente a infancia seria o periodo da vida
caracterizado pela auséncia da fala e mesmo considerando agasudarsignificado que o
termo sofreu ao longo do tempo, ainda néo deixa de akafjundo Didonet (2010, p. 24)
uma concepcao ultrapassada da criancainasce desprada de tudo aquilo que caracteriza
o adulto: ndo sabe expressar 0 que quer, né® fealer as coisas, incompetente, insegura,
imatura, incapaz, em tudo e para tudo dependente do adulto. Ou seja, uma sonde de

in«os O, e aus°nci as
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Assi m, estigmat i zad ga ipfantiaopara senvividaspoecisgw e ¢
ser submetida a um conjunto de interdicbes e prescrigdesse modo, era preciso
institucionaliZla e normatizéla e isso se deu por meio de variatofes. Entreles Marchi

(2009 p. 233 grifos da autofeapontaa criacdo de

Instanciapublicas de socializagdo, especialmente a institucionalizagdo e a expansao

da escola pulblica e do ensino obrigatdrio. Nesse movimento, podemos encontrara
cria-«o do fof2cio de crian- amormdivaslee fiof i
comportamentais baseadas no conhecimento cientifico rdmessidades e
disposicbes da crianca em seu desenvolvimentoA escola, portanto[se
cristaliza]como o dispositivo criado para encerrar a infancia tanto do ponto de vista
topolégico oucorpdreo, quanto do ponto de vista das categorias que a pedagogia
psicologia educacional elaboraram para consirui

A institucionalizacédo da infance asegmentacao cada vez mais definida das idades
da infancia levama umrapido crescimentada rede de instituicbes que lhe sdo destinadas,
assimcomo uma sutil reparticdo das criancas segundo as delimitacdes sasidigixas
etariasComo um grande invento da modernidaaescola ficou reconhecida, portanto, como
uma instituicdo socializadoralegante para a formacéo do sujeito, internalizando na crianca
ideias, sentimentos e modos de ver e sentir

As familias foram idealizando em suas crian¢cas o adulto ge@&laéo ser. Isso
implicou na entrada cada vez mais cedo da crianca na eScolja, a educacao aliese a
precocidade de tal forma qma medida em qua crianca foi sendo percebida cosweito
escolar a escolaridade foi se tornando algo natural e necessario na paisagem social de tal
modo que nado se concebe mais a existéncia de sujeitos fora da escola, sobretudo quando esse
sujeitos sdo as criangas. Isso fez com que a obrigatoriedade do ensino s tama
bandeira de luta da sociedade civil organizada e um tema sempre acompanhado de muitos
embates ndo s6 no campo educacional, mas também no campo do direito, ou seja, na esfera
juridica.

A escolarizacédo obrigatéria € um fendmeno recemtsociedadebrasileirg pois
somente em 1934 ela tomou forma legal ao ser anunciada pela Constituicdo do mesmo ano
que trouxe o direito & educacdo com o corolério da gratuidade e obrigatoriedade (que se
estendia ao ensino primario), uma das bandeiras proclamadasarefedtb dos Pioneiros da
Educa-«o0. De | 8 para c¢c8 fia |l egisla-«0 vem s
uma correlagcdo entre o direito & educacdo e um lento e gradativo aumento das séries
obrigat-riaso (CURY; F E R RigdtoReflade db @nkifo,tempuma 1 2 7

abrangéncia ampla, pois de acordo com a Emenda Constitucional 59/09 ela vai dos 04 aos 17
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anos, ou seja, de parte da Educacéo Infantit¢pcéla) ao Ensino Médio. Portanto, o que

anes era uma opc¢ao das familiaa préesola- hoje € uma obrigacdo. No entanto, como
bem observa Horta (1998, p . 10), af . .. ] di
nao tenham surgido de forma concomitante no processo historico, hestéiocamente
relaci onados 0,ontwo e qae durante snaito teenpo o direito & educacao
gerou a obrigatoriedade escolar ao cidaddo e ndo ao poder publico de fornecer educagédo a
todos, ou seja, aboigatoriedade sO existia como dever do aluno e da familia, mas ndo do
Estado em ofereces@la para todos para que eka obrigatoriedadese efetivasse.

A nocado de obrigatoriedade como dever do individuo perante o Estado, mas néo
deste perante aquele s- vei o serfecmmdircdlo c ad :
com relacdo ao direi & educacdo e a obrigatoriedade escolar na legislacdo educacional
brasileira, recuperando o conceito de educacdo abreto publico subjetivoabandonado
desde a d®cada de 300 (HORTA, 1998, psa 25),
guestaala obrigatoriedade da educacéo tenha sofrido algaltemacdes constitucionais.

Assumir a educacdo como um direito publico subjetivo significa dizer que o titular
de um direito pode exigir, direta e imediatamente do Estado, o cumprimento de um dever e de
uma obrigacdo aciondo para isso 0s mecanismos legaismo o Ministério Publico, por
exemplo Nao restam duvidade que isso mostrou uma evolug¢ao constitucional e, portanto,

foi um avanco para a sociedade brasileira,, pois

As normas reguladorateixaram de ser meros enunciados contemplativos para se
transformarem em diretrizes a serem seguidas pelo Poder Publico, sob pena de
responsabilizacdo. [...] Decorre desta situacdo que a educagdo passou a ser vista
tanto como um direito como um dever pa@m a administracdo publica e o
cidadao (CURY; FERREIRA, 2010, p. 135).

No entanto, em alguns casos, a obrigatoriedade n&o se materializa por razdes
diversas, como a repeténcia e a evasao, por exemplo. No caso da Educacaa ipfastdio
ainda est@&entrad ndo nesses dois problemas ainda muito presente na educacao, mas na falta
de vagas para se garantir a sua obrigatoriedade o que tem resultado em inUmeras acdes en
andamento na justica brasileira para fazer valer esse direito e isso fica maiivetnoep
essa etapa da educacgao basica ser uma responsabilidackendtpics que vivem, em geral,
sob os efeitos das limitacdes financeiras

A institucionalizagdo da escola, @or sua vez o processo de escolarizagéo
decorrentes da obrigatoriedade do enscwneca a alterar o conceito de infapgais se

antes a aprendizagem se dava essencialmente por imitacdo e em situacdes concretas, agora el
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€ mediada pela leitura e escrita e € organizada em lugares e tengodscesp Nesse mesmo
espaco, gruposomogéneosle criangcasem relacdo a idagde professores se sujeitam a uma
nova relacao social: a relacdo pedagogica.

Assim, a pedagogia moderna vai contribuir para a construcdo da infancioque
sua veztambém catribui com a pedagogia numa relacdo de mutua imbricacdo em torno dos
saberes e poder es produzi dos de t al mo d o
di ferenciados, a crian-a j8 n«o poder 8 ser
p. 95).Assim, aconsolidacdo da ideia de aluno como uma imagem social se deu na medida
gue os sistemas educacionais se expandiram e ocorreu a universalizacdo da escolarizacéo,
diferentemente de como ocorreu a constru¢cdo da concepcéo de infancia e de crianga, como

podemosgonstatar na seguinte assertiva:

Crianca e aluncsdo constru¢cdes com muita histéria. O primeiro tem uma longa e
contraditoria trajetéria, dado que certamente a humanidade foi consciente desde sua
origem da peculiaridade dos menores em relagdo aos adaltgee deve ter
despertado muito precocemente a reflexdo sobre um fato tdo cotidiano e importante.
A trajetdria do conceitalunopode ser averiguada em experiéncias mais concretas e
mais recentes. (SACRIST 2005, p26, grifos do autor).

Assistimos entédo, no século XX, a educacao torsamrefém da organizacao escolar
na medida em que a escola se consagra ¢t@drmsde instrucao e de socializacdo normativa,
reguladora de condutas e, comg tednsforma as criancas em alunos que se sujeitam a
aceitaao e interiorizacdo de suas regrassim, én meio a muitas promessas e expectativas,
a educacdao escolar tornea depositaria da promoc¢ao do progresso, do desenvolvimento das
pessoas e da construcdo de uma ordem social que zelasse pelo equilibrio entre o
conhecimento técnico e cientifico e peldagées harmoniosas entre 0 homem e natureza.
Contudo, a circunscricdo da escola dentro do projeto da modernidade ndo conseguiu
responder as suas pretensdes e assim 0 que assistimos hoje é uma situacdo problematica

paradoxal comge expressa seguir:

O século XX marcou o triunfo decisivo da escolarizacéo, cujo desenvolvimento foi
suportado e acompanhado por um conjunto de promessas que tem origem no Século
das Luzes e que associascola, razdo e progress@ realidade, porém, néo
confirmou as promessao que explica que, relativamente a educacéo escolar, se
tenha passado da euforia ao desencanto. Com éfeitaqui reside o paradoxp

guanto mais as nhossas sociedades se escolarizam, mais se confrontam com
problemas de ordens social e ambiental qoefiguram auténticos impasses de
civilizacdo. Verificase que ha um desequilibrio acentuado entre o conhecimento
cientifico e técnico que marcam as nossas sociedades, por um lado, e, a imaturidade
social e politica, por outro, expressa na incapacidade odéotar os efeitos
indesejaveis do progresso. (CANARIO, 2006, p. 12, grifos do autor).
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Corroborando esse pensamemocontramogem Dahlberg, Moss e Pence (2003) a
afirmacdo de que a modernidade, ao determinar para si tarefas inatingiveis, fez implodir a
busca por verdades absolutas, trazendo enormes desafios para a humanidade como, por
exemplo, a emergéncia de uma situacdo social de infancia de contornos extremos que
denuncia as mazelas as quais estdo submetidas as criancas resultando em problemas sociai
que adentram a escola e gadevam a internamente viver uma crise de paradigmas e a
produzir um makstar docente. Assim, em meio a esse cenamscola se vé diante de um
dos seus maiores desafios que é exatamente buscar a reinvengéio die giroéssor.

De acordo com Canério (2006), se historicamente as organizacdes escolares
transformaram as criancas em alunos, agora se quiser reinventar o oficio de professor, tera
que fazer o processo inverso, ou seja, transformar os alunos em pessoas.cPafa tqunta

o0 caminho ao afirmar que

A mudanca no modo de tratar os alunos implica mudar a natureza das situacdes
educativas, quer em nivel dalacdo com o sabegjuer em ambito dala¢cbes de

poder Mudar a relacdo com o saber quer dizer criaragmscimo de pertinéncia

para as atividades educativas, o que sup6e que o trabalho dos professores e alunos
seja vivido como uma expressao de si e que, portanto, ambos se possam instituir
como produtores de saberes. Mudar a relacdo de poder quer dizer rariar u
acréscimo de democraci@ contexto da vida e do trabalho escolares, o que supde
gue a relacao pedagdgica ndo seja exclusivamente fundada na oposi¢do entre quem
sabe e quem ignora, mas que possa contemplar a reversibilidade dos papéis
educativos. Ou seja, os professores preciagpmendera aprender com os alunos.
(CANARIO, 2006,p. 23, grifos do autor).

Portanto, reinventar o professor significa também olhar a criangca ndo como um vir a
ser, mas como um ser presengguiagora- e possibilitathe multiplas formas de expresséo
para a sua emancipagdo como sujeito critico frente as dificuldades, limitacdes e possibilidades
cotidianas. Isso implicdeix&lo viver a infancia, o presente nas suas mais diversas formas de
aprendizado conforme as especificidades de cada faixa etdmaressiondga em razao das
expectativas que o adulto constréi em torno do seu futuro. Pqraissecessidade de o
professor reinventar a sua pratica pedagogica desconstruindo as relagcbes de poder que
cerceiam a capacidade inventiva da crianca paraudar la relacbes em que a ela tenha
oportunidade de opinar e de crescer em ambientes institucionais que primem pela autonomia e
democracia dandthe condigBes basicas para o exercicio da cidadania, que vai para além de
abstrair uma gama de conhecimentosigilpar experiéncias, mas que a partir de todos esses
elementos a crianga possa constitig@ircomo sujeito critico emancipado e capaz de reinventar

seu mundo.
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Acreditamosndo haver duvidas de queupando um espaco significativo no cenario
internacional,especialmente na Franca e em Portugamergindo no Brasil, o campo da
Sociologia da Infanciatem trazido como proposicdo o importante desafio tedrico
metodoldgico de considerar as criancas atores sociais plenos e ao entender a infancia como
objeto sociolégico o faz com base em duas categorias sociolégicas: a alteridade e 0os grupos
geracionais. Para Sarmer(®005), a alteridade da infancia constitui um elemento de suma
importancia para se pensar as criangas como atores sociais recusando a forma como a ciénciz
moderna as tematizou atribuinthees a condicdo de seres que ocupavam uma situacdo de
transitoriedades de dependénciaim ser incompleto, incompetente e imperfeito nas formas
de pensamento.

No que tange aos grupos geracionfdsar ment o (2005, p . 36 ¢
infancia é concebida como uma categoria social do tipo geracional por meio da qual se
revd am as possibilidades e 0s <conséacrescen@iioment

autor,

E construida a partir de um processo de longa duracdo que lhe atribuiu um estatuto
social e que elaborou as bases ideoldgicas, normativas e referenciaiduffas@a
sociedade. Esse processo, para além de tenso e internamente contraditorio, ndo se
esgotou. E continuamente actualizado na pratica social, nas interaccdes entre
criangas e nas interd@es entre criancas e adult(ARMENTO, 2005p. 365)

Desseprocesso de construcdo fazem parte as variacdes demogréficas, as relacdes
econbmicas e 0s seus impactos diferenciados nos diversos grupos etarios e as politicas
publicas, tanto quanto os dispositivos simbdlicos, as praticas sociais e os estilos de vida de
criancas e de adultos. Portanto, a infancia enquanto geracdo esta imersa num processo
continuo de mudanca, marcado ndo apenas pela entrada e saida dos seus atores concretos, m.
por efeito conjugado das acOes internas e externas dos fatores que ai consti®io r I SS
infancia é independente das criancas; estas Sdo 0S actores sociais concretos que em cad:
momento integram a categoria geracional; ora, por efeito da variacdo etaria desses actores, a
Afgera-«o0o est 8 conti nuamenddacaoa doesr sfepurse ea
constitutivos concretoso (SARMENTDO, 2005, P

Portanto, a ideia de infancia como categoria construida histérica e socialmente é
fruto da dinamica das rela¢gGes sociais, nas quais a crianca exerce papelativeedsocial,
com caracteristicas proprias do contexto onde se insere, que, ao interagir com 0S 0outros,

também produz e reproduz a cultura, portanto (re)produz a vida social.
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As concepgoes, portanto, sobre a crianga e a infancia ndo estdo desconeatadas n
da época, nem das referéncias que foram tomadas para sua construgérissacrenca
de que cada época ird produzir seus discursos e revelar seus ideais e expectativas em torno da:
criancas, 0 que nos permiteafirmarque a infancia € uma construcdo socsdr crianca,
portanto, ndo significa necessariamente ter infancia.

Uma das dificuldades em se conceituar infancia diz respeito ao limite etario para
definicdo do ser crianca. Nesse sentido, Sarmento e @i®83),ao discutiremo assuntp
destacam a inexisténcia de um consenso, visto que recentes investigacdes e estudos tém
enfatizado a condi¢éo da criangca como sujeito de direitos desde a vida intraBsanaes
esas dificuldades se intensificam quando auliséo referseao limite etério para deixar de
ser crianga. A esse respeito, a Convencao dos Direitos da Cdad&89, considera crianca
todo ser humano até 18 anos, estabelecendo o fim da infancia no periodo de conquista dos
direitos civicos, como direito ao voto. O ECA define crian¢ca como toda pessoa até 12 anos
de idade incompletogriorizando assinuma definicdo da crianca pelo critério etario e pelo
aspecto biologico.

Ainda sobre o estabelecimento dos limites etarios para definicdo da infancia

Sarmento e Pinto (1997, p. 17) postulam que

[...] o estabelecimento desses limites ndo é uma questdo decomtedilidade

juridica, nem é socialmente indiferente. Pelo contrarioma questdo de disputa
politica e social, ndo sendo indifereatecontexto em que se coloca nem ao espago
outempoda sua col oca-«o. Assi m A scalturaser i an -
comunidades, pode variar no interior da fratriaudea mesma familia e varia de

acordo com a estratificacdo sociab mesmo modo, va com a duragéo histérica e

com adefini¢do institucional da infancia dominante em cada época.

Tratase, portanto, de um processo polémico, contraditorio e constitutivo da prépria
infancia enquanto categoria social, pois criangas existiram desde sempre, desde o primeiro ser
humano, mas a infancia é uma invencdo da modernidade existindo, portanto, a partir do

séculoXVII. Assim, Kuhlmann Janior (2001, 1) chama atencao para a restéade de se

[...] considerar a infancia como uma condicdo da crianca. O conjunto de
experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos, geograficos e sociais é
muito mais do que uma representacéo dos adultos sobre esta fase dgrédisE
conhecer as representacdes da infancia e considerar as criangas concretas, localiza
las nas relag@es sociais, etc., reconti@s@&omo produtoras da histéria.
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O termoinfanciaapresenta, portanto, um carater genérico, cujo significado resulta
dastransformacgdes sociais, 0 que demonstra gseaavivéncia modificase conforme o0s
paradigmas do contexto histérico e outras variantes sociais como raca, etnia e condicao social.
Isso tudo mostra que a histéria da infancia apresenta um carater naoelideae ser
contextualizada, aliada a histéria da assisténcia, da familia e da educacao.

Todo esse movimento impulsionado pelas ciéncias sociais levou a uma
reconfiguracéo da visédo de crianca, antes vista apenas na condicdo de menor, para passar a Se
concdida como cidaddndo mais como um fardo para a sociedade, mas como sujeito de
direitos e como tal receber atencéo integral contemplando as dimensdes cognitivas, afetivas,
fisicas e sociais e ndo maisma atencaofracionada como se &s fossem &areas
independentes. Portanto, um ser que para que seja compreeldielguadamente atendido
precisa ser tratado de forma indivisivel. Ndo por acaso, a LDB 9.394/96 deixou claro
conforme ja dito antegy ue a E d u c atemxoomolfimafiddenot dedenvalvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a acéo da familia e da comunidade (BRASIL, 2013, s/p).

A opcéo feita pelo Brasil em reconhecer a crianca como Gujeitdireito € um
marco que inaugura uma nova era na histdria do atendimento a crian¢a pequena paiI0SSO
queagora passa a justificar uma funcéo especifica para as instituicdes de Educacao Infantil e
seus profissionais ndo mais com base exclusivanmentireito das mulheres trabalhadoras,
mas como um direito da criangkesde seu nascimento, seja qual for sua origem regional,
social, étniceracial, op¢do religiosa ou politica de seus pais. Bsaasferéncia de
responsabilidade quanto ao atendimentgdemeira infancia para o setor educacional é a
afirmacao da Educacao Infantil como um dever do Estado e é essa concepc¢ao que faz a opgao
brasileira de integracao de politicas de primeira infancia ser distinta da op¢ao de outros paises,
pois como afirmam Nuwes, Corsino e Didonet (201Bmbora se reconhecga que exista nas
diferentes politicas desse segmentosaude, assigtéia social, justica/protecde uma
dimensé&o educativa decomplementaridadeo Brasil ao definir a Educacgéo Infantil como
primeira etapala educagéo basica integraraoportanto, ao sistema educaciomafez por
considerda como politica educacional e ndo como politica integrada de primeira infancia.

Todas essas mudancas operadas no campo dos marcos regulatorias da Educacgéo
Infantil, implicaram na necessidade de se oferecer as criangas um cotidiano planejado
organizado de acordo com seus interesses e necessidades, com equipaufieietoes e
adequados e docentes qualificados para lteluguraramainda um novo paradigma em

relacdo &isdo de crianca, de infancia e de Educacéo Infantil. E certo que essas mudancas que
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comecaram a ser implementadas, sobretudo a partir da década de 1990, estdo em processo, er
um movimento continuo e intenso em que antigas questdes comegam a ganhaussgpaco
superacao de contradicfes e impasses.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar que a realidade brasileira € mdltipla,
diversa e também estruturalmente desigual e por iSso mesmo 0 avanc¢o que obtivemos nas
concepgdes de crianga e de infancia séperou ainda a discrepancia de oportunidades
educacionais territorialmente demarcadas entre centro e periferia, cidade e campo, capital e
interior, entre bairros do mesmo municipio, entre municipios, entre estados e entre regifes do
pais, porém se tivers por parte dos sistemas de educacdo a compreensao de que a reducao
das desigualdades de oportunidades educacionais € um desafio que se inicia na Educacéao
Infantil isso ja € um bom come¢UNES; CORSINO; DIDONET, 2011)

O processo social e politico denstrucdo de uma nova visdo sobre crianca sea
culminadncia com a CEP88 que, por sua vez, redefiniu os principios da Republica ao
reconfigurar a organizag&erritorial - o federalismo- visto que esséorma de organizagéo
territorial do Estado tem enorme impacto na organizacdo dos governos € na maneira como
eles respondem aos cidaddos, pois no federalismo o processo de decisdo e sua base de
legitimacado sao distintos do outro modelo classico de nagé&eja, o Estado unitéario. Desse

modo,

Enquanto no Estado unitario o governo central é anterior e superior as instancias
locais, e as relagdes de poder obedecem a uma légica hierarquica e piramidal, nas
federacdes vigoram os principios de autonomia dagrgos subnacionais e de
compartilhamento da legitimidade e do processo decisério entre os entes federativos.
Desse modo, € possivel ter mais de um agente governamental legitimo na definicdo
e elaboracdo das politicas publicas, além de ser necessériaaiemom menor
medida, a acdo conjunta e/ou a negocia¢cdo entre os niveis de governo em questdes
condicionadas a interdependéneidre eles(tABRUCIO, 2010, p. 41)

Portanto, a CAG88 ao assumir esse modelo de arranjo territorial como condigcao
para o funcionamento da federacéo brasileira trouxe consigo a necessidade de rever a nogao
de poder partindo da prépria etimologia do termo federagdo que vem ddokedius,o qual
guarda umastreita relacdo com a ideia de pacto. Desse modo, o 8vkgibu em evidéncia
a guestdo da reparticdo de competéncias, ou seja, a divisdo de responsabilidades de cade
esfera de governo na prestacdo de servicos educaciBesssdivisao so falefinida08 anos
depois, quando da aprovacaoktaenda Constitucional n® 14, de 12 setembro de 186,

atribuiu aunido aresponsabilidadpelaorganizacae financiamento da Educacéo Superior e
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de Escolas Técnicas Federais, hoje Institutos Federais, além da necessidade de exercer ume
funcdo supletiva e redistributiva em favor das unidades subnacionais, por meio de
transferéncias de recursos aos estados, sinitDiFederal (DF) e aos municipiosnpquanto
gueos estados cuidaraprioritariamentedo EnsinoFundamental &édio e os municipios do
EnsinoFundamental &ducacadnfantil. Essas competéncipasseama constar no texto da
LDB 9.394/96,no Titulo 1V, que trata da organizacdo da educacional nacional

Nesse sentido, ao ganhar visibilidade como ente federativo responsavel direto pela
oferta educacional pa as criancas da tenra idads, municipalidades passaram a incluir em
suas agendas de debatémmas como regime de colaboragdo, descentralizacdo e

municipalizacapos quaissao discutidogso topico a seguir.

1.4 Educacédoe cuidado da crianca pequeneao papel domunicipio

A CF/ 1988 ao reconhecer o Brasil pelaomo
unido indissoluvel dos estados e municipios e do Distrito FederédBRASIL, 1988, s/p) ,
conforme esta posto no sAuigo 1° assim o fez seguindo o principio da cooperacgaal
aparece reafirmado ediversos artigos (18, 23 e 60 paragrafo4®, inciso I). Assim, ao
invés de optar por um sisterhégerarquico oudualistaque é comumenteentralizado, esse
marco legabptou porum sistema de divisdo das competéncias e atribuicdes legiskiivas
entes federados dentro dos limites expressos e remmdua dignidade e a autonomia desses
entes. Desse modoGarta Magnanaugura uma nova forma de se enxergar 0s municipios,
fato que ndo ocortenas Constituicbes anteriores visto gfea Unido e os estados eram
considerados entes federados e na hierarquia a Unido era superior aos estados e estes, por su
vez, superiores aos municipios. Portanto, por ndo serem reconhecidos como entiessfedera
sim como subsistemas dos estagl@sitmomia bs municipiosra muito limitada.

De acordo com Abmio (2005, p. 42 grifo do autoy, a adocdo de uma forma

federativa desstado passa por duas condi¢cdes basicas:

Uma é a existéncia de heterogeneidades que dividem uma determinada nacéo, de
cunho territorial (grande extensdo e/ou enorme diversidade fisica), étnico,
linglistico, soécieecondmico (desigualdades regionais), cultural e politico
(diferencas no processo de constituicdo das elites dentro de um pais e/ou uma forte
rivalidade entre elas)...] Outra condicao federalista € a existéncia de um discurso e
de uma prética defensores daidade na diversidageesguardando a autonomia
local, mas procurando formas de manter a integridade territorial em um pais
marcado por heterogeneidade
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Essascondi¢cdes adequase muito bem a realidade de paises como o Brasil, assim
como a de muitos outr@®mo india, Estados Unidos, Canahbliéxico, etc, mas é preciso ter
a clareza de que ndo ha uma formula Unica que oriente as federacdes visto que 0s paises
federativos tém heterogeneidades e trajetérias historicas diferentes e por isso mesmo as
solucdes precisam adeqismras especificidades desses paigdém dessas caracteristicas

convém observar que, essencialmente,

Um arranjo federal &ima parceriagstabelecida e regulada por um pacigas
conexdes internas refletem um tipo espededivisdo de poder entre os parceiros,
baseadano reconhecimento mutuo da integridade de camlae no esforco de
favorecer uma unidade espeaailtre eles(ELAZAR, 1987, p. 5 apudABRUCIO,
2005, p. 43

Nesse conceito de federalismesta seladoportanto,que é preciso se garantir a
autonomia dos governos e a interdependéncia entre eles, o que sO sera possivel mnmedida
que se faca valer o principio dabgraniacompartilhadaNa pratica, isso significa dizeue
0s niveis intermediarios e locais detém a capacidade de autogoverno como em qualquer
processo de descentralizacdo, com grande raio de poder nos terrenos politico, lega
administrativo e financeiro. No &mnto,sua forca politica vai além disste talforma que os
direitos adquiridogpelos pactuantes subnacionar® noso caso, estados e municipiasdo
podem arbitrariamente serem retirados pela Unido e por isso mesmo séo constitucionalmente
garantidos.

Portanto,ndo é pela via da a¢éo impositiva de um governo central, como ocorre no
Estado unitério, que a interdependéncia federativa sera alcancada. Uma feslgréeaama
estruturamais matricial sustentadaor uma soberania compartilhada, seja, no modelo
federativo prevalece uma relacdo de horizontalidade entre os entes. Isso ndo quer dizer,
contudo, queas esferas superiores g®derndo possanestabeleaerelacdes hierarquicas
frente asdemais,no entanto isso deve ocorrer sem ferir lag&  de reciprocidade que
existem entre ambos e o principio da autonomia. Essas caracteristicas fazem com que
segundo Abrdio (2005),0 federalismdorasileiro seja consideradatualmenteum dos casos
mais ricos e complexos entre 0s sistemas federxakisraes.

Todavia,para o sucesso dasforma de Estadd@\brucio (201Q p. 42 grifos nossos

apontaquequatro elementos sdo essenciais

O primeiro é a compatibilizacdo entre autonomia e interdependéncia dos entes, 0
que supfe a existéncia de pelo mergms niveis de governo autbnomos e a
necessidade de cooperacgdo intergovernamental e de acgdes voltadas a integragéo
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nacional. Emsegundo lugar, é preciso garantir os direitos federativpsy
intermédio da Constituicdo e de sua interpretdcémrmalmentefeita por cortes
constitucionais, além de ter como objetivo a garantiadilersidade sociocultural

e/ou da reducdo das assimetrias socioecondreitias as esferas governamentais.
Devemse tambéminstituir arenasinstitucionais que garantam aos pactaant
(governo federal e governasibnacionais) trés coisas: sua representacao politica, o
controle mutuo entreles e espacos publicos para deliberagdo, negociacdo e, em
muitas ocasides]ecisdo sobre assuntos com impacto intergovernameuatafim,

dado qe varios dos problemas de acédo coletiva ndo podem ser resolvidos por
apenasum nivel de governo, as politicas publicas tém de ser montadas com vistas
em garantir a coordenacdo entre todos os atores territoriais

No entanto, ndo é o fato de o Estadguir esses quatro elementos que ebe aer
garantia de qu® federalismo consolidesea na prética, pois do mesmo modo que essa
conformacao institucional potencializa o exercicio democratico com a aproximacgao entre
governo e comunidade pela via da descentralizacdo e o respeito as peculiaridades regionais,
essa forma de Estado pode tambérsedeadear um conjunto de problemas como, por
exemplo, a dificuldade em conciliar os interesses locais com o0s gerais e a coordenacdo de
diversos esforcos intergovernamentpera atuar numa mesma politica dado que néo é
comum essa pratica naturalmente coafrea. Ainda mais em se tratando dederalismo
brasileiro que desde as suas origens foi bastante centrifugo em razdo da auséncia de uma
proposta de nacéo e interdependéncia entre as.pasgsm,desde 0s tempos imperiais ao
periodo dos anodurosda ditadura militar o Brasil optoupor um modelo centralizador e
autoritariq modelo esse que sfbi interrompido com a redemocratizacdo do Brasil
consolidada com a promulgacdo G&/1988 que profds novas formas de organizar as
politicas piblicas Nesseaspecto, Ahicio (2010, p. 45grifos nossgsaponta cinco grandes

pilares presentes na Carta Magleal 98810 que tange as politicas publicas:

O primeiro é o da busca da universalizagias politicas, com o intuito de obter a
garantia plena dos direitasociais.O segundoé o da democratizacdo da gestao
estatal, tanto no que se referpaaticipacdo no plano deliberativo, como no campo
do controle do podgrublico. Oterceiro € o da profissionalizacao da burocracia, por
meio dosconcursos e carreirgglblicas, tomada como uma condi¢do essencial para
a qualidade na formulagcdo e implementagéo das acdes governam@staisis
ultimos pilares séo interligados e fazem parte da dinamica federafirstase da
descentralizacéo preferencialmente em prol daunicipalizagdadas politicas, e a
preocupacéo corma interdependéncia federativa na formade medidas de combate
a desigualdade, de preocupagfes em torncodperacao intergovernamental e da
definicdo de um raio importante dedes federais como agenteinaal

Mas a dindmica imposta pela propria politigaela administracado publica pelos
interesses econdmicos em jogm ummundo globalizado leva muitas vezes a ocorrer um

distanciamenteentre o dito e vividee issofez com que a&fetivacdo e a combinagéo entre
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esses cinco pilaresdo tenha ocorridexatamente como previa o espirito das normas
constitucionais pois, nas ultimas décadaseformula¢des institucionais e nos programas
foram feitas com vistas a colocar em préatica oura&émo reinterpretar esses principios das
politicas publicas.

Assim, ofederalismo inaugurado pela CF/1988 trouxe como mote a descentralizacao
que tinhacomo principal bandeira a municipalizac§oe se materializaria ndo sdm a
transferéncia denais recirsosfinanceirose de poder aos governos subnacionais,seja, aos
municipios,mas tambénatravés denovas formas de gestdo e de financiamento das politicas
pY¥bl icas. De acordo com Azevedo (2002, p .
poderosamecanismo para corrigir as desigualdades educacionais, por meio da otimizagéo dos
gastos p¥%blicoso, passando a ser consi der
gerencial da gestédo publica, pois se acreditava nas suas possibilidades de promove a eficac
e a eficiéncia dos servigos concernentes.

Isso tornow Brasil uma das pouquissimas federacdes do muddostatusde ente
federativoaos municipiosEssa visdo descentralizadora teve efeitos positivos no campo das
politicas publicas o0 que se viu confar por meio das inovacdes criadas por varias
municipalidades nas mais diversas areas governameBta@mplos disso sdo os casos do
Programa Saude da Familia (PSF), hoje chamado de Estratégia Saude da Familia (ESF); o
programa Bolsa Escola (hoje Bolsanfilia), cujas raizessegundo Abrdio (2010), nasceram
entre a sociedade civil e as municipalidades e ndo no seio do poder executivo nacioral. Some
se a esses exemplagiescentralizacdo da merenda esapl& passou a ser gerenciada pelo
municipio com a alocacao dos recursos direto famente Mas, a municipalizacdo também
favoreceu um acompanhamento maior e o controle socipbplalacdoe um exemplo que
pode ilustrar isso € o Orcamento ParticipatNo.entantose por um lado a municipalizacéo
colocou em evidéncia o poder local, por outro ladosresultados foram bastantéspares,

em razao doeesultados negativagie tambénioram produzidosDentre elepodemostitar,

A dependéncia financeira oweacassez de recursos paraaarta das demandas dos
cidadéos; baixa capacidade administrativa, oigupdica dificuldade para formular e
implementar os programas governamentaiesmo quando ha dinheiro federal ou
estadual envolvido; e amales que atragpham a democratizacdo dos municipios,

como o clientelismoa fAprefeituriza-«o0d0 (isto ®, 0
prefeito), o poucointeresse em participar politicamente e/ou de controlar os
governanteABRUCIO, 2010, p46-47, grifo do auto.

As disparidades e o0s resultados negativos produzidos pelo advento da

municipalizacaovinculamse em parte também aosmunicipios no que tange aos aspectos
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financeios pol2ticos e admi nipedssivehdizérque s dedigualdade | f
intermunicipal é ainda maiao que a macrorregiorial ( A®I®, 2010, p. 47)Isso tudo d
sinais de que aonquistado statusde ente federativo, naerdade, foi pouco absorvida pela
maioria das municipalidadedada a&orte dependéncidestasem relacdo aos outros niveis de
governo.

Corroborando esse pensamerferon e Batist{2012 asseveram guenesmoo
quadro fatico das relagdes municipaisstrando que a descentralizac@o étarefasimples
0 municipioesta investido de papel operacional decisivo para a materializacdo das politicas,
com excecgdalas de natureza macroecondmica, mas para &sescentam 0s autores,

municipiose encontra diante de muitos desafios em rde&was caracteristicas, as gu&io

A [..]A organizacdo ddEstado municipal é precaria e perpassada por relagbes
clientelistaspredominando o baixo grau de profissionalizacdosgogdores

A [..]Hipertrofia das obrigagées e insuficiéncia de recursateriais, humanos e
financeiros

A Desaparelhamento para realizar tarefas de inteligéncia, deque sdo elementos a
prépria estruturacdo dos servigos, a constraigibases informacionais que possam
orientar as acdes,a gestdoarecursos humanos e materiaigue costuma focarem
metaatividades de interesse da maquina publica, m&producdo de servicos, que

sdo, efetivamente, os interesdes usuaria(PERON; BATISTA, 2012, p. 589)

Essas caracteristicas ddo a dimenséo do tandoshdesafios que o Brasil tem para
fazer com que a nmicipalizacdo se efetive na pratica como uma das possibilidades para que o
pais possagradativamenteir corrigindo as desigualdades regionais fazendo com que as
politicas publicas nas mais diferentes areas possam se fazer chegar a cadabcidadiro
especialmente naquelas que sdo mais estratégicas para o desenvolvimento do pais como, pol
exemplo, a educacao.

No que tange area da educacdo a CF/1988 no artigo 211define muito bem o modelo
federativo ao propeorsegundo Abrdéio (2010), trés elementos fundamentais para o seu
fortalecimentoa) a divisdo de competéncias mais descentralizadasxecucao dos servigos,
dando um peso importante aos municipio®cdo completada por outras normas
constitucionais que garantiram bases finanseipgra a realizagcdo des processoe
estabeleceram a adocdo de uma gestdo democratica no planpalacghrantir o controle
social e evitar aligarquizacdo do municipalismo; bdocdo de elementos matizadores de
umadescentralizacdo centrifuga que sen@judicial a um pais tdo desigudoiandese na
nocao de competéncia comuoy seja, mais de um governo atuando sobre um ciclo, mesmo

guando este é prioritariamente de outro govelsen evitariabs vazios comuns no acesso aos
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bens publicoxabendo a Unido a definicdo de diretrizes e normas nacionais que somando a
sua funcdo redistributiva e supletiva possa garantir a equalizacdo das oportunidades
educacionais com qualidadmediante assisténcia técnica e financeira junto aos entes
federadosc) o regime de colaboracéo, cujo objetivo seria a articulacdo dos entes federativos
nas varias agbes educacionais que lhes cabeja vista a existéncia de redes duais,
particularmente no ensino fundamental, de competéncias comuns e de acbes supletivas d
Unido, o que implica na necessidade de cooperacdo entre 0s niveis de governo para evitar
acOes descoordenadpse piorema qualidade da politica.

No entantoaimplantacdado modelo previsto n@F/1988no que tange as politicas
educacionaisiao seguiu todos os passaela previstos. A municipalizagdo do ensino nao
ocorreu na velocidade esperaelaessafragilidade foi decorrente ddalta de um modelo
intergovernamentatjue organizasse o processo de descentralizacdo na edudas8es
termos, amunicipalizacdoresumiuseas negociacdes politicas entre os estadosnicipios,
sem que houvesse uma arena institucignal provocasse o debate sobre o assunto definindo
critérios claros sobre o repasse de fungdesmodo que es processo dependewito mais
do jogo de poder federativo para além da politica educacomai. Portanto, a auséncia de
incentivos de ordem financeira, gerencial ou democratica que pautassem a relacdo e a
colaboracdo entre os niveis de governo fez com que a op¢ao por ura degicentralizado
defendido pela CF/1988, na pratia@o se cumpriss€azendo com queo regime de
colaboracdo se configurasse como o maior problema do periodooqgigucional
(ABRUCIO, 2010)

De acordo com Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 49)

O maior desafio que essa organizagéo por regime de colaboracgwogn é o de

se construir um sistema de educacdo no qual as esferas governamentais(municipal,
estadual e federal) atuem de forma articulada, cavbjetivo de concretizagdo de

uma escola filica de qualidade destinadacalos os cidadaos brasileiros

Portanto, a nogcéo de sistema € a ideia chavenmpua o regime de colaborao.
Assim, a defesa por um Sistema Nacional de Educacéo que assumisse o papel de articulador,
normatizador, coordenador e, quando necesséario, financiador dos sistemas de ensino nas trés
esferas- federal, estadulDistrito Federal e municipal de forma agarantir finalidades,
diretrizes e estratégias educacionais comuns, mas mantendo as especificidades proprias de

cada umtem sidouma das bandeiras defendidaela Conferéncia Nacional de Educacéo



83

(CONAE) emtodas as suas verso®ale ressaltar que a idefle uma escola Uni@@aaparecia
como umalaspropostasiefendidas pelo Movimento dos Pioneiros da Educacéo de 1932.

No entantpessa proposicate Sistema Nacionguando da discussao da LI9B foi
ofuscada pelas amarras impostas pela ala mais tradidempalitica brasileirgue previa trés
sistemas de ensino: o federal, o estadual e o muniéipaim, a proposa de um Sistema
Nacional de Educacgaodo vingounem na CF/1988, nem ndB 9.394/96 prevalecendo a
ideia de um sistema para cada ente federado. Isso fica bem definido no Artigo 211 da
CF/ 1988 ao anunciar que fAa Uni«o, 0s estaddc
em regime de colaboracdo seus sistemas de ensimforme as competéncias de cada ente
federado ja também definidas pela Carta Magna, ou seja: o municipio respondendo pelo
Ensino Fudamental e a Educacéo Infantdreche de 0 a 3 anos, e f@scola de 4 a 5 anes
o estado pelo Ensino Médio e a Unjgela Educacao Superior.

Sendo o municipio o responsavel direto pela Educacéo Infantjpdird segundo
Nunes, Corsino e Didonet (201f. 4647), organizar o sistema de ensino de trés formas
distintas, quais sejaneonstituindofium sistema prépride ensino, integranedo a politicas e
planos educacionais da Unido e dos estados; optar por irsegrarsistema estadual de
ensi no, ou, ai nda, compor com edordorme nezaoi st e
Artigo 11, paragrafo unico, da LDB3®406.

Esses autorexeescentam ainda que

Os sistemas de ensino tém autonomia para complementar a legistaiéaal por
meio de normas proprias, especificas e adequadas as caracteldstidas O
municipio que nado organizou 0 sistema municipal etksino, bem como nao
implantou o Conselho Municipal de Educacdo (CMagrmanece integrado ao
sistema estadual e segue as normas definidasQoelselho Estadual de Educacédo
(CEE) de seu estado. Nas cidades em quastema municipal de ensino foi
organizalo, a competéncia da regulamentadaoeducacédo infantil € do CME. De
modo geral, as normas abordam critégasxigéncias que balizam o funcionamento
das instituicbes de educacifantil, tais como: formacédo dos professores; espacos
fisicos, incluindo peéimetrospara assegurar higiene, seguran¢a e conforto; nimero
de criancas pomprofessor; proposta pedagogica; gestdo dos estabelecimentos;
documentacaexigida (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 47)

No entantoconvém observar que um projeto educacional ndo é apenas uma escolha
entre um ou outro modelo de vida, @ntes de tudaima deciséo politica acerca do futuro de
uma sociedadeAssim, as possibilidades previstas na legislacdo a#mlké cumprido em
parte visto que a maioria dos municipios brasileiros ndo tem constituido seus proprios

sistemas de ensino e, em razao disso, encosanormativamente vinculados ao Sistema
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Estadual de Ensino seissosignificar, contudo, a existéncia da integracao aludeda pDB
9.394/96 SOUZA; ALCANTARA; VASCONCELOS, 2014)

No que tange a realidade localb Piaui-, de acordo condados do Perfil als
Municipios Brasileiros d2009, dos 224 municipios que constituem o territorio piaujense
134 (59,82%)deles possuem Sistema Municipal de Educacao proprio (@®08%)estdo
vinculados ao Sistema Estadual de Educdg&o (55,80%)possuerRlano Municipal de
Educacado (PME)77 (34,37%) tém Secretaria Municipal de Educd&E) e 103 (45,98%)
declaram possuitonselhos Municipais de Educacéao (CMEBGE, 2009. Embora os dados
facam referéncia a totalidade dos municipios e ndo apenas aos que possuem sistema de
educacédo propriojerificamosqueseeles se referissem asesiltimo casppodemosnferir
guenos 134 municipios que possuem sistema de educacao m@pganizaca@os mesmos
em termos de estruturacdo ndadsede forma completaquer sejano que tange aos Gigs
de administracéo centrakecretaria e CME, quer seja no que se refereRME, pis como
rege o Artigo 18 da LDB 9.394/96m Sistema Municipal de Ensino proprio abrange

i) as instituicdes escolares de Educac¢do Bdsida Educacgéo Infantil, de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio (caso haja) publicasprivadas de Educacao
Infantil; ii) os 6rgédos de administracédo central da educagdo municg8ecretaria
Municipal de Educacdo (SME), instancia predominantemente executiva, que exerce
funcBes de coordenacdo, supervisdo, articulacdo e implementacdo das politicas e
acOes educacionaie o CME, de carater preponderantemente normativo, também
com fungdes deliberativa, consultiva, fiscalizadora, mobilizadora e propositiva; iii)
Plano Municipal de Educacdo (PME) e o conjunto de normas complementares
emanadas por estes 6rga(BOUZA; ALCANTARA; VASCONCELOS,2014, p.

221).

Percebemqsportanto, a a@ncia de um ou de outaps elementos constituintes de
um sistema de ensino sendo que a maior lacuna € no que tange a falta de secretaria exclusiva
para assuntos educacionaeguido do CME, mecanismo de suma importancia para a gestao
democrética da educagdo publica municipadla | e r essal t am,legisagiot udo
educacional brasileira, os conselhos municipais de educacédo antecederam a instituicdo dos
sistemas de ensin NUNE S ; CORSI NO; DI DONET, 2011, p
também queessedescompassdas municipalidadesa implantagdo dos sistemas de ensino
proprio ndo € de causar surpresaconsiderarmos que panorama municipdrasileiroé
aindahoje muito disparpois sdo desiguais as condi¢des sociais e edoa®ios municipios
brasileiros, caracteristicas esgag se estendea realidade piauiense.

Esses mesmos dados quando comparados com o Perfil dos Municipios Brasileiros de

2011, mostram que os avan¢oseam pouco significativos, em alguns casos, houve retracéo,
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pois dos 24 municipios 80 (35,7®46) deles possuem Sistema Municipal de Educacédo
proprio, nUmeros bem menores que os apresentados em @&ntd 44 (64,28%) estdo
vinculados ao Sistema Estadwl Educacdoquantidade bem maior que a de 20094
(55.35%) possuem PMHEnostrando tambénetracdo em relacdo a 2009 (48,66%) tém
SME e 116 (51,78%) delesdeclaram possuir CMEO que mostra que sé nesses dois ultimos
casos houve algum avancgo

Vemos portanto, que sa nocao de sistema foi a ideia chave que moveu o regime de
colaboracdppodemodizer queesse ndo conseguiaté os dias atuais efetivee,haja vista
que para que se ofereca oportunidades de educacdo iguais para todos é necessario que
obstaculos coma dimensédo continental do Brasil, as disparidades entre as cinco regides do
pais e ainda as assimetrias que se reproduzem dentro dos estados e das municipalidades d:
federacdo sejam superados.

O pou®m sucesso obtido com ideia de regime de colaboragéproduziu uma
sensacao de fracasso daeou o governo federatla época segunda metade da década de
1990 - a pensar em alternativas para o problemizandoem duas frentesatravés da
implementacdo de programdsderais com oobjetivo de criar pa@metros nacionais e
combater desigualdades, como também a criacdo de uma politica de fundos que se
materializou por meio dBUNDEF, instituido pela Lei 9.424/9@, qual se assentava em trés
eixos: aglutinaib0% dos recursos ligados aestados e seus municipios redistnitola esse
dinheiro conforme o tamanhida rede em termos de matriculastabelecer quema parte
desse orcamenfossedestinadaao salario e @apacitacdo dos professareestabelecer que
caberiaa Unido dar umaerba suplementar aos estados que ndo conseguidsegin um
valor minimo de financiamento aluno/ano.

Nesse sentido, as expectativas geradas na sociedade brasileira ao ver a LDB 9.394/96
conferir ostatusde escolaridade ao atendimento da primeira indaiocque significava que
no plano legal a oferta de Educacédo Infantil passava a ser um dever do Bg@aflmam
frustradasdiante do processo de reformas a que o Estado brasileiro vinha sendo submetido.
Desse modo, essa conquista leggas avanca na concepcao de infancia e crianga, na prética,
passaram a ganhar outros contornos visto que os desdobramentos da reforma em curso
impediriam a efetivacdo do que estava proposto na lei, sobretudo no que diz respeito ao
financiamento da Educacao Infanflssim, oartigo 29da LDB 9.394/96 que instituigomo
finalidade da Educa-«o0o I nfantil 5ammsdeealenv ol
em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social, complementando a a¢édo da familia

e da comunid d e viu aneacado e longe de ser alcancado, paismedida em que as
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pref ei t unduida® a assumirer a educagdo das criangcas pequenas, na pratica ndo
tinham como arcar com esse 6nus, uma vez que a capacidade financeira dos municipios era
muito limitada em decorréncia da crise fiscal e do aumento de encargos, dificultando ou até
mesmo impossibilitando um atendimento educacional com qualidade para todos.

Diante das limitagbes, uma das alternativas encontradas por muitos governos
municipais para apliar o atendimento na Educacao Infantil foi a inclusdo da crianga de seis
anos de idade no Ensino Fundamental, antecipando, de certo modo, o que viria ocorrer
legalmentea partir de 2006, ou seja, a ampliacdo desse nivel de gpeiaonove anos
Assim, enquanto sega a disputa por criancas dgeisanos nas redes municipais, as criancas
em idades inferiores ficaram desassistidas, excetusmdaguelas que permaneciam em
instituicdes filantrépicas ou comunitarias vinculadas a assisténcia social.

SegundoPinto (2007), outr problema que essa politica de fundos trouxe a luz
referese as dimensfes das escolas, uma vez que o financiamento toma por base o custo
aluno. Assim, quanto mais alunos possuirem as escolas, maior serd o volume de recursos. Na
pratica isso tem se traduzido em turmas superlotadas, ignorando até mesmo as orientacdes
legais queemanam dos Conselhos de Educacdo no que tange a proporcdo de alunos por
professor. Isso é ainda mais agravante quando se trata da Educacado Infantil, uma vez que
pelas especificidades proprias da infancia, € necessario um acompanhamento mais
individualizado da crianca, o que se torna inviavel em turmas superlotadas.

A insercdo da Educacado Infantii como parte integrante da Educacdo Basica, em
termos praticos, sO veidespertar interesse agevernos municipaiguando foi aprovada a
Lei 11.494 de 20 de junho de 2007, que institulBUNDEB, pois a partir desse advento
passola ser alocados recursos para esse nivel de eNsiremtanto, convém observar que

Como sempracontece na histéria das politicas sociais em economias capitalistas, as
contradicbes entre o projeto de educagcdo que se refletiu no texto original da
Constituicdo (marcado principalmente pela atuagéo de setores mais progressistas da
sociedade durante @podo da transicdo democratica) e 0s projetos que passaram a
ser gestados em outros setores sociais por novos protagonistas na area das politicas
publicas (como organizagdes empresariais, profissionais de areas mais identificadas
com osinteresses econbous e diversas organizacfes da sociedade civil) deram
corpo a propostas diversas pararganizacdo da educacédo no Pais, que ganharam
visibilidade na midia e na opinido publica, deslocamétas e objetivos previstos na
definicdo constitucional original. Mtas das leis e das emendas aprovauas
Constituicdo Federal desde os anos 1990 sédo fruto desse processo e dos embates e
acordos ocorridosesse percurs¢CAMPOS, 2010, p. 9)

A Educacédo Infantil ndo ficou imune a isso de tal maneira que rpaguardar

objetivos definidos pela CEF988 e evitar retrocessos em muitos momentos, foi necessario
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intensas mobilizacdes, como por exemplo, a pek inclusdo das creches RUNDEB,
movimentoesse que ficou conhecido comid r a | d a s pois esadéunalal gue em 2006
substituiu oFUNDEF, foi inicialmente proposto para abranger somente segcélae as

outras duas etapas da educacdo basica, tendo incorporado as creches somente depois di
intensamobilizacdo em ambito naciondbesse modo, o debate politico sobre o papel da
creche como instituicdo de educacéo-lheunovo statusno cenério social e educacional
brasileiro.

Assim, no que tange ao financiamendguela realidade de escassez de recursos
antes vivida viria a mudaCom o FUNDEB, todas as matriculas em estabelecimentos de
Educacao Infantil da rede municipal, inclusive as dos estabelecimentos privados sem fins
lucrativos conveniadas com o poder publico, passariam a receber determinado vator aluno
ano para sua manutencadas, issonao seria suficiente para promover axpansao do
atendimento.Dai entra em cenao Proinfancia como possibilidade para a construcdo e
equipamento de novos estabelecimentos de educacéo da criadga3anos de idade
também del e 5 anos

Segundo Nunes, Corsino e Didonet (201ajjas do MEC mostram que entre 2007 e
2009 o Proinfancia investiu na construcdo de 973 escolas em 939 musgdpido que a
meta para 2009, assim como para 2@t@financiar mais 500 unidadeklas, apesar disso,
os dados disponibilizados pelo MEC indicam os desafios que se impdem a execucdo dos
convénios pelas municipalidades para a construcdestadas pois apenas cerca de metade
das obras financiadas porsesprograma conseguiram, em dois anos, chegar adiase
finalizacao e solicitar recursos para comprandiliario e equipamentofbservamosssim,
fique a gestdo de recursos publicasr@ questao administrativa complexa, pois no percurso
entre a descentralizacatons recursos e a conclusdo das obras hdaamgitos entraves
(NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 88pesse modoo processo de descentralizagao
visto comoum enorme potencialemocratizadoe deaumend da eficiéncia na provisao dos
servicos dava sinaisde sua fragilizacdo e iso sefidev eu de urh anodela
intergovernamental que organizasse 0 processo de eest r al i za- «o0 na
(ABRUCIO, 2010, p. 59).Esse autor acrescenta ainda que a dificuldade de se obter
coordenacao e cooperacao entre os diversos niveis de governo no ambito da BAsiegao
devese ao fato de o Brasi/l ter a donb guhloos o0 mc
governos estaduais e municipais mantstruturas educacionais autbnomas e paralelas que
poucodialogam entre 8i ARRUCIO, 2012,p.17)
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Assim, seo pressupostodsico doregime de colaboracégue éo desenvolvimento
de trabalho conjunto entre entes federadagjal pode se dar na dimenséo horizonadtre
entes da mesma esfera administrativau na dimens&o vertical entre entes de outras
esferasndo seefetivoy uma das solugcdes possiveis foi a criagdo de incentivos institucionais
para os governos subnacionais montarem modelos de associativismo tegu®nal campo
da educacdo ganhou materialidade através dos Arranjos de Desenvolvimento dadEducacg
(ADE) g u em nio@elo de trabalhem rede, no qual um grupo de Municipios com
proximidade geografica earacteristicas sociais e econdémicas semelhantes busca trocar
experiéncias solucionar conjuntamente dificuldades na area da Edutaggo RA MO, 20
p. 27). Essa forma de atuag&o visa promover o desenvolvimento da educagao, envolvendo um
arranjo de municipios tendo por base Plano de Acbes Articuladas (PAR) foi
regulamentaapelo Parecer n°@0de 30 de agosto de 2011.

Segundo Araujo (2012), asigensdos ADE remontam ao contexto de elaboracdo do
Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), em 2007, e ao protagonismo assumido pelo
empresariado via 0 Movimento Todos Pela Educacdo o qual se constituia em um conjunto de
empresagapitaneadas pela Fundac@milSocial, Grupo Gerdau, Instituto Camargo Correa,
Fundacao Bradesco, contando com a parceria da Rede Globo, Fundacéo Ayrton Senna e apoio
da FundacaoVictor Civita, Instituto Paulo Montenegro, entre outraspresas lideres,
parceiras e apoiadoradinda segundo a autoya influéncia dessa entidadeMovimento
Todos Pela Educac&oé grande considerando que seus membros e simpatizantes ocupam
cargos em governos estaduais e federal, além de acesso a midia e acresceiptanugieos
ADE foram operacion&ados peloMovimento Todos Pela Educagadm partir de 200900
Recdncavo Baiano, com o apoio do Instituto Votorantim, e na linha féer€arajas (MA),
com o apoio da Fundag&/ale. Em seguida, outros ADferam operacionalizados na regiao
de VotupurangdSP), no agreste meridionde Pernambuco, e a¢Bes nos estados do Pard,
Tocantins, Espirito Santo, Paran8exgipe

Criticas a esse tipo de organizacdo nao deixaram de ser feitas, principalmente, pela
forte presenca do empresariado tratando de assumtaena publicaNesse sentido, Araujo
(2012 p. 527 critica os ADEao dizer queles

Potencializam, em vez de resolverem, os conflitos federativos, ao desconsiderarem o
carater predatorio da histéria da federagéo brasileira. [...] Além disios@drem
empresas e organi za- »e dsicljgeoopossibilidaenmuitdt ai s
maior € a de acirramento das disparidades regionais e locais, uma vez que o
territério nacional tem desenvolvimento socioeconémico muito desifulA
proposta degglitiza a discussdo do regime de colaboracdo ao réauzi mera
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guestdo administrativa e técnica, valeiséoda auséncia de uma acdo mais incisiva
da Unido para avancar a questao.

Mas, além dos ADFoutra forma de associativismo muito comum hoje no servigo
publico sdo osconsorcios fpblicos® o s eomstitsem fiormas de associativismo entre
entes federadospm objetivos explicitos e comuns, pertencendo 0s integrantes a uma mesma
territorialidad® (OLIVEIRA; GANZELI, 2013, p.1.039. A Lei n° 11.107, de 6 de abril de
2005, ao dispor sobre as normas gedaparticipacdo de entes federados em consorcios
publicos, diz haver duas possibilidades dos consércios em relacdo a personalidade juridica:
de direito publico ou de direito privado. Na primeira, integra a administracéo indireta dos
entes federados que eastd@onsorciados; na segunda, devera observar o atendimento dos
requisitos da legislacdo civiPorém, no setor educacional essa préatica ndo temmnsido
comum visto que de acordo com o Perfil dos Municipios Brasilei(tBGE, 2011), s6 280
municipiosdeclararamparticipar de consorcios publicos intermunicipaasarea da educacéao,
enguanto na saude, por exemplo, esse niumerochaga288 municipiasNo que tange ao
Piaui, dos 224nunicipiossomentesete declaram participarde consorcigoublico com o
estadma area educacional

Uma outra questdo a ser observada diz respeito a forma como alguns desses
mecanismos de cooperacdo foram implantados. Os ADE, por exemplo, foram legitimados por
normativa aprovada pelBNE e em desacordo com o gpeeceitua a CAS38 que prevé a
fixacdo de leis complementares para normas de cooperacdo éntigdoae osEstados, 0
Distrito Federal e odMunicipios. Isso implica dizer que o regime de colaborgiEia a
educacdo sé6 pode ser regulamentado Ipprcompementar, 0 que requer aprovagao no
Congresso Nacional por quérum qualificadéém do mais, os fundamentos da Carta Magna
estdo ancorados no federalismo cooperatieaxando clara a intencade equilibrar os
conflitos federativos e garantir a mesngaalidade de vida para todos os cidadaos
independentemente da regido, estado ou cidade que haNigse sentido, a premissa do

regime de colaboracéo é

E o equilibrio das tensBes entre simetria e assimetmidade e diversidade e unido
e autonomia, @ u e 0 s [sié] B&B premovem, tendem vista seu forte vinculo
com uma concepcdo de organizacao do territérimaleiz empresarial denominada
de AArranjos Produtivos ,drifodasattepd. ( ARADJIO

13A diferenca entre os ADEs e os consoércios publicos € que os arranjos podem contar com a participacédo de
instituicbes privadas e nagovernamentais. Os consorcios s6 podem ser aplicados entre entes federados
publicos,0 que exclui empresas, institutos e organizacdegjadernamentais.
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Desse modo, atransplantaise para o0 meio educacionaleiasproprias do mundo
empresarial que surgiram no cenario da globalizacdo e do neoliberalismo, com o
enfraquecimento do Estaa@acional,alguns conceitos foram ressignificados para atender a
essa nova configuracdo. O conceitoregido, por exemplo, queegundo Araujo (2012.

525)

Pressup®e certa homogeneidade do ponto de vista dos aspectos fisicos, econémicos,
culturais, histéricos, ocupacionais, entre outros, foi substituido pelo conceito de
territdrio, concebido como comat&o social e histérica por meio da cultura, das
instituicbes e da politica.

Isso faz diferenca, pois no espaco do territério a presenca do Estado devesdiraitar
criacdo de um ambiente favoravel capaz de estimular investimentos privados como aumento
dos gastos com educacédo, melhorias na regulacéo ou na infraestrutura com vistas a ganhos de
produtividade incutindo a ideia do local como Unica possibilidade de desenvolvimento

A nebulosidade com que tem sido tratada a questéo do regime de colabol@cgio c
em evidéncia o papel dos entes federados na conduc¢éo das politicas ,pedpiecisimente
dos municipios, poiso panorama municipabrasileiro € muito disparem razdo das
desigualdades sociais e econémicas. Se isso por si sO é preqoypand® digimos Nosso
olhar para as politicas publicas de um modo geral, isso ganha maior magnitude quando
especificamos para as politicas educacionais, especialmente no que se refere a Educacéao
Infantil, por ser ee um nivel de ensino muito caro, exigindo inireehtos mais volumosos
na perspectiva de uma educacao de qualidade, pois as disparidades se revelam nas condicoe:
de oferta,no nimero de matriculas, na categoria administrativa dos estabelecimmentos

formacao docent&osequipamentos fisicee pedagoégbs dentre outrasDesse modo,

Buscar a unidade do sistema diante de tal diversidade, aeettanviver com
diferencas, sem tornar o sistema disperso e/ou excludentpreender e conceber o
espacgo educativo, com o envolvimento, a discussaformacdo dos profissionais
gue nele atuam, implica uma série de agi@itico-pedagdgicas e administrativas
consistentes, objetivas e que tent@mtinuidade. Ai reside o cerne do processo de
transicdo local, o principalesafio da opcao brasileira pelstratura federativa e
pela municipalizacdo daducacéo béasica, que tem consequéncias na politica, pela
ruptura na organizacauoerarquizada e centralizada. Por isso, se 0 municipio tem
fragilidadesou potencialidades, elas projetam com maior ou menortansidade
napolitica educaciona[NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, g.7-48)

Evidentemente, os desafieducacionais serem enfrentados pelo municipio ndo se

resumem a Educacéo Infantil, no entanto, por se tratar de algo novo no cenario educacional,
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ndo ha duvidas de que a integracdo de crechesesqoéas a educacdo tem exigido esforgos

das politicas locais, tanteo que se referés acdes que implicam a construcdo de novas
instituicbes ou reformulacdes nas ja existentes, na aquisicdo de equipamentos adequados, na
contratacdo de pessoal qualificado, como também para uma politica educacional que ja estava
construidaDesse modo hiegrar asnstituicées existented educacgéo traz demandas, como a
regulacdo d@ampo as especificidades da faixa etéria, o credenciamests destituicée®

sua adequacao as novas normas, a formacéo dos profission&is) eesumop deséio da
integracdo apresenthupla dimensé&oa integracado dgue ja existe e a do que vai passar a
existir.

Com relacao ao processo de integracdo de crechesesqmi@s a educacéo no nivel
local, observamosgue ele tem ocorrido de trés formas distintadegracdo apenadas
instituicbes que ja existiam no ambito pubjicom a passagedo atendimentofertado em
diferentes secretarias para a da educagéegracado apenas das instituicbes recentes criadas
apos a LDB9.394/96, permanecendo a coordenac@adigas nas secretarias de origem
saude, assisténcia ou trabathou ainda, preservando o principio legahtegracao tantdas
instituicées publicas quanto das privadas.

Como ja exposto em outra secdo deste trabalntrajetoria da Educacao Infantil no
Brasil, a op¢cédo do Estado brasileimmo que tange as politicas para a educacao das criancas
pequenasestimulou a comunidade em busca de solu¢cdes opciooaig por exemploa
criacao decreches domiciliares, crechesmunitérias, filantropicas e até mesprivadas com
fins lucrativos muitas delas frutos de movimentos comunitarios, principalmente das mulheres
na luta pelo direito a um |lugar AdiMutasd pa
desas instituifes surgiram nos anade repressao politicam meio ao vazio de acdes
governamentais voltadas parg@pulacdode baixa rendaomo alternativa para as criancas
sem autela de um Estado autoritério.

Mas, enbora os tempos politicos tenham mudedm a retomada da democra@a
condicbes precarias de muitasges creches mantiverase ocupandg ainda hojegspacos
improvisadose localizados em comunidadesbres, favelas, invasodes, periferiam geral
que funcionam como podem com recursos danunidade ede convénios com o poder
publico. S&o instituicbeportantoque prestam servigaiblicode caratendo governamental,
nao estatal junto as camadas mais pobrggodalacdpque contam com verbas publicas para
manterermsg porém insuficientepara poder oferecer um servico de melhor qualidade
criangcas pobresseja para custearinstalagbes e materiais mais adequados, paja

contratacdo dpessoas habilitadgmra atender as criancas, entre outeessidades
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Contudo, se por um lado amdha equivocos sobre as responsabilidades e
competéncias dos municipios e dos estap@to ao atendimento educacional das criancas
pequenas, por outro a politica de Educacédo Infaetih assumido novos contornos,
adquirindo uma identidaderépria. Nesse sentido, cabe ressaltar a vasta producédo de
documentos oficiaise de publicagcbesque tm contribuido decisivamente para a
ressignificagdo da Educacgéo Infantil no Brasil, alguns deles construidos antes mesmo da
aprovacao da atual LQEomo por exempldPolitica Nacional de Educacéao Infantil (1994),
Educacdo Infantil no Brasil: situacdo atual (1994), Por uma politica de formacdo do
profissional de Educacgdo Infantil (1994), Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais daancas (1995), Educacéao Infantil: bibliografia anotada
(1995) e Propostas pedagogicas e curriculo em Educacédo Infantil,(2#€96)dosRCNEI
(1998) e das DCNEI (1999, 2009). Podemos acrescentarainda os Subsidios para
credenciamento e funcionamento destituicbes de Educacdo Infantil (1988Politica
Nacional de Educacéo famtil: pelo direito das criaggas de 0 até 6 anos a educacédo (2005),
Parametros Nacionais de infraestrutura para institgigiee Educacéo Infantil (2005) e
Parametros Basicos de indsdrutura para instituicbes de Educacdo Infantil (2005),
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacado Infeotumes | e I, 2006,
documento fundamental pamensarmosa qualidade de servigogja infraestruturae da
propostapedagdgica Indicadors de Qualidade na Educacéo Infantil (2009), Politica de
Educacao Infantil no Brasil: relatorio de avaliacdo (2009), dentre tantos outros.

O fato é que passado mais de uma década em gque a responsabilidade pela Educacao
Infantil passou a ser assumida peloaninipios eles convivem ainda com os desafios
decorrentes da mudanca de concepc¢ao acerca do atendimento as criancas de zero a cinco anc
tanto nos discursos oficiais como nas praticas existentes no seu interior. Ou seja, a heranca
deixada pelo trabalho assistenisii que embasou o atendimento a crianca pobre na esfera
publica e privada que caracterizava 0s espacos como meros depositiasghes, agorda
lugar a uma visédo de crianga como sujeito de dir@itessa conquista legal implicargem
pauta um fiatendi mento educaci onal de qual.
condicdes fisicas adequadas a faixa etaria, curritoiosilados com base na concepcio
crianca e que percebam na sua integralidade, e ndo apenas corogNdliMBS; CORSINO;
DIDONET, 2011, p. 52

Em sintese, sendo a gestdo da Educacgdo Infantil responsabilidade das instancias
municipais, cabe a elas a déera organizagdo e a gestdo de sua rede de instituicbes de

educacao e cuidado da crianca pequena como também a regulamentacdo, o acompanhamento
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a orientacao e a fiscalizacéo das instituicdes escolares publicas e privadas que estédo sob a su:
jurisdicdo enessa trajetoria, muitos municipio@nv procurando delinear propostaise ndo

estdo desconectadas das conviccdes ideologicas, dos compromissos politicosuasdas
condicBes econdmicas, sociais e culturAssim, é possiveldizer quemuitos esfor¢cos tém

sido envidados no sentido de dar a Educacao Infantil o seu lugar de direito, apesar de os
debates sobre os PPP de estados e municipios, por vexaside atropeladopela urgéncia

de se dar cumprimentdeéi e adequaiseas novas exigéncias.

Os avancoobtidos na autonomia municipal e no fortalecimento institucional dos
sistemas de ensino tém possibilitado a oferta as criancas de um cotidiano melhor ptanejado
organizadoe mais atento aos interesses e necessidaaesrianga em um movimento
continuo eintenso, em que antigas questdes comecam a ganhar espaco rumo a superacéo de
contradicdes e impasses, sendo uma delas, sa ndais representativiie todas as questoes,

a que diz respeito a formacao e qualificacdo do professor da Educacao, kefaatiobre o

qualdissertaemosno capitulo seguinte.
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2 A FORMACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

Entre as questdes que mobilizam os professores da Educacédo Infantil estdo as que
dizem respeito ao seu reconhecimento profissidragd vista que a trajetoria historica desse
segmento da Educacdo Basica tem sido marcada por uma ldgica que via 0os espacos de
educacéo e de cuidado das criangas pequenas como substitutos da familia, como um espaco d
guarda e de socializacéo da criancaaross iniciais de sua vida. Essa visdo doméstica refletia
nas escolhas das pessoas a quem seria entregue a tarefa de cuidado e de educacdo de
criancas, escolhas essas feitas com base em concepc¢des que viam a mulher como alguén
naturalmente apta cuidar aducar as criangas pequenas.

Esse modelo socialmente construido da multeno educadora nata, trouxe varias
implicacdesque ainda hoje tendem a influenciar o perfil e o conhecimento que deve ter o
professor para atuar na Educacéo Infantil. Segundcei@i{2002), o modelo materno de
cuidado e educacdo da criangca pequena ndo reconhece a exigéncia de profissionalizacao,
razdo pela qual as exigéncias impostas ao profissional desse nivel educacional serem
minimas bastando, entdo, que esse professor teapgenas algumas habilidades, como
paciéncia, capacidade para expressar afeto e dominio com criancas, negando com isso a
necessidade de treinamento especifico para o desempenho de tais tarefas. Esses esteredtipc
criados implicaram a vinculacdo entre atiddadocente e a maternagem, constituiselo
assim em um obstéculo a profissionalizacdo dos docentes desse segmento educacional.

Essa concepcédo da Educacéo Infantil como extensdo da funcdo materna enfraquece,
portanto, a postura profissionalizante dos quarahessa aregorgque essa no¢ao sugere que
o docente desse segmento educacional precisa fazer uso apenas de conhecimentos do sens
comum, levando a supor que a pratica desses profissionais ndo precisa ser embasada
teoricamente. H& assjram desconheciménm de que a educagdo nos primeiros anos de vida
consiste em um dos principais alicerces para a constituicdo do sujeito e que ela guarda
singularidadesjue as diferencia dos demais niveis de ensigcsobre isso que disgethos

no topico a sequir.
2.1Especificidades da primeira infancia e a formagéo do professor
A busca pela afirmacgéo da identidade do profissional da Educacéao Infantil passa pela

necessidadeadreconhecimento de que a docéncia nesse segmento educaeidlif@rencia

tanto no que se refere ao trabalhdgmgico com criancas maioreas da segunda infancia
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quanto no que diz respeito a educacao oferecida no ambito fandisrcaidados e atencao
propiciados por outros servicos e programas vinculaslds/arsasireas

Nesse sentido, o processo formativo do profissional da Educacéo Infantil necessita,
dentre outros aspectos, considerar caracteristicas cognitivas e dfetiva®moas relacdes
com as familiaglas criangcasUma formacao quponha em focas diversa linguagens da
crianga e amplie as experiéncigsr meiodas quais ekpossan construiro conhecimento.

Desse modo, d#rmacaoinicial e continuada do professor @aucacaolnfantil
requer,tantonos cursos déormacédo de professoresn nivel superior oumédio quantonas
instituicbesde ensinpum aprofundamento acerca da especificicidtarefa de ensinar nessa
etapa, por meio de atividades qefetivamente articulem teoria, pia ereflexdosobre o
ensinoparaessa faixa etaria

Estudo ralizado por Gatti e Barreto (2009) mostra quexpressivo crescimento de
professores formados em nivel superior ocupando fun¢gdes docentes na Educacao Infantil (de
48,7%, em 2007, para 63,6%, em 2012) ndo estd correspondendo a um dominio de
competéncias Is&cas para orientar o trabalho junto a creche e segméla.Ou seja, o
crescimento no nivel de formacao e qualificacao profissional ndo tem efetivamente impactado
na melhoria da qualidade do trabalho educacional na Educacéo Infantil.

Segundainda asutoras referenciadasso pode ser creditado &to de que muitos
cursos dePedagogianado tém oferecido conteudos- inclusive didaticos - de formacao
adequadoss piéticas dos professores quao trabalhamesse nivel de ensinBomandese a
iSS0, as aoras acrescentam quegpaquena carga héfa, a pre@ria relacaoentre supervisor
de esfgio e graduandoe, sobretudoa ausénciade conteldosatualizados sobre erianca
pequena sua forma de aprender e de se desenveB@iatores quandodaoao professor em
formacdoos saberesecessariopara trabalhar neducacadnfantil.

Isso aponta para a necessidade de revisdo dos curriculos dos cursos de formacao de
professores, poipesquisas em diferentegeasdo conhecimentocomo a psicologia, a
sceiologia, a linguisticae a neurociéncia tém mostradue desde o nascimenj@ estdo
presentes naxperiénciadascriancasprocessos dateracdoque possibilitammaprendizagens
significativas.

Gracas aos estudos daurociéncia por exemplochegouse a conclusao de que o
comportamento humano resulta da atividade do Sistema Nervosengaeeérebro como seu
integrante mais complexpois é ele que recebe e processa o0s estimulos ambientais e elabora

respostas adaptativas que garantem a sobrevivénirididimluo e a preservacao da espécie.
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Desse modo, es 0s comportamentos dependem do cérebro, a aquisicdo de novos
comportamentos também resulta de processos que ocorrem no cérebro do aprendiz. Partindo
dessa premissa cérebro €, portanto, o 6rgdo da agieagemNesse sentido, a&stratégias
pedagogicas utilizadas por educadores durante o processo-a@msndizagem sao estimulos
que produzem a reorganizacdo 8stema Nervosem desenvolvimento, resuli@do em
mudancgas comportament§SUERRA, 2011)

Vale ressaltgrconforme postula autora acima referenciadgye apesar dos avancos
das técnicas que possibilitaram o estudo das areas cerebrais envolvidas em func¢des cognitivas
e esclareaam o funcionamento do Sistema Nervosis, processos cognitivosnda néo
foram integralmente conhecidos, devido as limitacdes técnicas e éticas que o estudo do
comportamento humano impdo entantoas descobertas que permitiram uma abordagem
mais cientifica do processo ensiaprendizagem esclarecendaalguns dos mec#dsmos
cerebrais responsaveis por funcdes mentais importantes na aprendigaggram que um
grande progresso ja foi alcancado

Essas descobertas ultrapassaram o0s nichos académicos e se estenderam as outra:
areas do conhecimento e entre elas, a educ&Es®m aproximago entre aurociéncia e
educacdo e suas areas afins syngaufinal da década d200Q a Neuroeducacddlas, nessa
aproximagéoalguns aspectosdevem ser levasd em consideragdo. Nesse sentido, Guerra
(2011, p. 4 grifos da autongacrescenta que

As neurociéncias sdo ciéncias naturais, que descobrem os principios da estrutura e
do funcionamento neurais, proporcionando compreensdo dos fendémenos
observados. Aeducacgdo tem outra natureza e sua finalidade é criar condicdes
(estratégiaspedagoé@ras, ambiente favoravel, infratrutura material e recursos
humanos) que atendam a um objetivo especifico, por exemplo, o desenvolvimento
de competéncias pelo aprendiz, num contexto particular. A educagdo ndo é
investigada e explicada da mesma fargue a neurotransmisséo. Ela ndo é regulada
apenas por leis fisicas, mas também por aspectos humanos que incluem sala de aula,
dindmica do processo enstaprendizagem, escola, familia, comunidade, politicas
publicas. Descobertas em neurociéncias nagbeam direta e imediatamente na
escola. A aplicacdo desse conhecimento no contexto educacional tem limitacdes. As
neurociéncias podem informar a educacdo, mas nao elplicdi fornecer
prescrigfes, receitas que garantam resultados. Teorias psicologsseddis nos
mecanismos cerebrais envolvidos na aprendizagem podem inspirar objetivos e
estratégias educacionais. O trabalho do educador pode ser mais significativo e
eficiente se ele conhece o funcionamento cerebral, o que lhe possibilita
desenvolvimento &l estratégias pedagogicas mais adequaddsContribuem para

o cotidiano do educador: conhecer a organizacdo e as funcbes do cérebro, os
periodos receptivos, os mecanismos da linguagem, da atencdo e da memodria, as
relacdes entre cognicdo, emocdo, naatdo e desempenho, as potencialidades e as
limitacdes SN, as dificuldades para aprendizagem e as intervencdes a elas
relacionadag...]. Ma s , saber como o c®rebro fAap
realiza-«o da fAim8gica do ensinar e apren
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Pelo expostgdfica claro que a aproximacéo entre esses dois campos do conhecimento
ndo deve ser visto como panaceia para curar todos os males da educacdo no gse tange a
dificuldades deaprendizagem, pois esta guarda especificidades que a neurociéncia nao
consegue alecggare por isso mesmo seu alcance no contexto educacional tem limitacdes. No
entanto, a grande contribuicdo trazida pela neurociéncia no que tange ao funcionamento do
cérebro e como isso reflete no processo de egirendizagendeveriaseraproveitadgpdos
professores nos seus processos formativos, especialpmeragueles que atuam ou atuardo
na Educacéo Infantil.

Nesse sentidoGuerra (2011 p. 4 sugere cautela no que se refereeaoessivo
otimismo em relacdo as contribuicbes das neurociéncias para a teoria e pratica educacionais

ao afirmar que

E necessario o estabelecimento de uma linguagem mediadora entre as duas areas,
gue esclareca as descobertas cientificas e sua realilpEdibde utilizagdo na
educacdo. Isso demanda seriedade e compromisso ético dos meios de divulgacao
cientifica e o julgamento critico do publico alvo para que este conhecimento se
aplique adequadamente no cotidiano escolar. E importante entender racditamtre
conhecer os mecanismos cerebrais, compreender 0s processos mentais resultantes
destes e aplictps na préatica pedagdgica. E imprescindivel a investigac&o, rigorosa e
cientifica, dos achados das neurociéncias aplicados a sala de aula, antes que se
estabeleca qualquer aplicacdo educacional.

Portanto,por mais que 0s neurocientistas tenham a contribuir com a educacéao
existem aspectos sobre o processo ergmendizagem na sala de aula, sobre as
metodologias e as teorias educacionais que impdsited de conhecimento sobre o assunto
que precisam ser contornados. Nessa direcdo, iniciativas conuapacitacdo em

neurociéncias basica®s educadores que trabalham copsiaologia educaciongbem como

A inclusdodos fundamentos neurobioldgicos pimcesso ensinaprendizagem na
formacao inicial do educador proporcionara nova e diferente perspectiva da
educacdo e de suas estratégias pedagogicas, influenciando também a compreenséo
dos aspectos sociais, psicolégicos, culturais e antropolégicos dratioente
estudados pelos pedagogSUERRA, 2011, p. 5)

A participacdo em congressos, cursos de curta duracdo -grguimcdes e
congéneres constituem iniciativas importantes para aproximar educadanesrocéncia,
pois elas poderao servir para fundameataratica pedagogica que ja se realiza demonstrando
qgue estratégias pedagogicas que respeitam a forma como o cérebro funciona tendem a ser

mais eficientesAssim, se aducacao visa ao desenvolvimento de novos comportanrentos
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individuo, educar significgoroporcionar oportunidades e orientacdo Eaeprendizagene
esta por sua vez, requer varias funcbes mentais como atencdo, memoria, percepcdo, emocgao,
funcdo executia,entre outrasPortanto, a aprendizagem depeddeérebro.

Nesse sentid@ crianca deve ser exposta a uma variedade de novos conhecimentos,
pois seu desenvolvimento cerebral que € surpreendentemente acelerado nos primeiros cinco
anos de vida impde unmade sinaptica bastante ramificada e exte@iean o0 passar do tempo,
essas sinapses vao sendo reduzidasleronrrénciada selecdo natural de conexdes neuronais
combinadacom a necessidade basica de utilizacao das conexdes mais imediatas e apropriadas
ao gwe o ambientexige

Isso significa que quanto mais exposta a situacdes diversas de aprendizagem
crianca estivermais estabelecerd e mantera as redes neuronais ato@ssequentemente,
sabera lidamais facilmenteeom situacfes diversificadamnpliando e amadurecendo, assim,
seu conhecimento de mundo. Nesse sentidoesratégias pedagogicas devem utilizar
recursos que sejam multissensoriais, para ativacdo de mdultiplas redes neurais que
estabelecerdo associacao entre si.

Assim,a neurociénciafirmaque a primeira infancia, periodo que compreende a fase

de zero a seis anos,

E um periodo crucial no qual ocorred@senvolvimentale estruturas e circuitos
cerebrais, bem como a aquisicdo de capacidades fundamentais que permitirdo o
aprimoramento de habilidades futuras mais complexas. Criangas com
desenvolvimento integral saudavel durante os primeiros anos de vida tém maior
facilidade de se adaptarem a diferentes ambientes e de adquinbeos
conhecimentos, contribuindo para que posteriormentéenbbm um bom
desempenho escolar, alcancem realizacdo pessoal, vocacional e econdmica e se
tornem cidaddos responsavef€OMITE CIENTIFICO DO NUCLEO CIENCIA

PELA INFANCIA, 2014, p. 45).

E na primeira infancia queuicdes cognitivas mais especializadas como atenco,
memoria, planejamento, raciocinio e juizo critico comecam a se desenvolver por meio de
habilidades como controle de impulsos, a capacidade de redirecionar atencdo e de lembrar
regrasE, embora s circutos cerebrais responséaveis por tais funs@gmmrefinados durante
aadolescéncia até a maioridade, as conexdes fundamentais comecam a estaksdecs
primeiros anos de vidalsso significa quea construcdode tais circuitosé altamente
influenciadapelas experiéncias no inicio da vida, diretamente mediadas pela qualidade das

relagdes socioafetivas, principalmente pelas interagdes da crianga com seus cuediadores
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tem uma relacdo direta com as experiéncias vivencpalaslanos primeiros anos deua
vida escolar que se inicia justamente na Educacao Infantil.

Desse moddica evidente que ndo comporta mais nos dias atuais pensar a educacao
e cuidado da crianca pequena entregue a qualquer pbBlesse. sentido, como bem lembra
Campos(1999), o pragsorda primeira infanci@recisa conhecer em profundidade as fases de
desenvolvimento das criancas, sgasacteristicas culturais, sociais, étnicas e de género, a
realidade da qual elas partem e como aprendemescentamos isso a indissociabilidade
entre o cuidar e o educar o que faz com que o profissional desse nédeicdgao &sica se
torne um ser multidimensional que atua em um segmento que € essencialmente
multidisciplinar exigindo dele um conjunto de saberes, @oe serempostos em pratica
possibilitem o dese/olvimento integral da criangaisso fica impraticavel quando se inclui
nessa discussao o contingente de professores que ndo contam, sequer, com o nivel minimo de
escolaridade.

Mas pensar o professor da peima infancia nessa perspectiva so foi possivel gracas
asconquistas legais obtidas em fins do séculog<€deram a crianca umstatuseducacional
e de direito e determinaram ac¢des mais efetivas do sistema educacional nos diferentes ambitos
- federal, estadual e municipairazendo a tona diversos temas e entre eles estava a formacao
dos profissionais da educagédssim, dicergcada na LDB 9.394/96 que regula, faz cumprir e
atendess necessidades de ensino nas suas diferentes modslidddmacao do professor da
Educacao Infantil foi colocada em pauta, passanidazer partelotexto da lei.

Antesda LDB/96, o que se via eram movimentos isolados que poantribuiapara
uma formacao sélida e com uma base comum para os educadores de.dsaacge dava em
virtude de a Educacdo Infantil ndo fazer parte, aindaddeacéobasica e em decorréncia
disso acumularerse os problemas da formacdo, pois havia pouca clareza do perfil
profissional desejado nos cursos de formacgéo. Essas inicietarasisoladas e atingiam uma

pequena parcela dos docentes. Segundo Kishimotol{200507 grifo da autorp

As contradi¢Bes aparecem nos cursos amorfos que ndo respeitam a especificidade da
educacéo infantil. Se a afirmacéo da pedagogia da infancia representa um momento
de encontro, de acerto, ao exigir um corpo de conhecimentos capaz de perceber
especificidadepara as criancas de 0 a 6 anos e de 7 a 10 anos, as praticas adotadas,
de um curso sem diferenciacéo para formar profissionais a fim de educar criancas de

0 a 10 anos, representam desencontros de concepcdes e de acgdes, conduzindo a
educacéo infantil ao relque das séries iniciais do ensino fundamental. Essa filiacdo
inadequada <cristalizou pr8ticas <conheci
infantil.
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Vemos portanto, que dormacao de docentes para a Educacéo Infeeril uma
histéria bastante recentggis se ndo havia uma preocupacdo com esse nivel de ensino nas
pautas das politicas educacioneesno um todpmuito menos ainda no que dizia respeito a
qualificacdo de seus professorésselongo periodoem que a Educacéo Infantificou
relegada a educacéo brasileiexarretow estabelecimento de um campo muito diferenciado,
tanto pela variedade de instituicbes que ia desfilantropia as associacbes comunitérias,
guantopelas estruturas, na maioria das vezes, feitas a base de improvismessukea numa
visdo equivocadaque compreendia que a tarefa de edéo@ cuidalosda crianca pequena
poderia ser desenvolvida de qualquer jeito e por qualquer pessoa, o que por sua vez implicava
a auséncia de politicas de formacao pasasujeitos envohdos na educacdo da crianca
pequena.

Segundo Rolddo (199%pud KISHIMOTO, 200%, p. 108), isso se refletitna
configuragdo curricular, na oferta de cursos enciclopédicos, fragmentados e distantes da
pr8tica pedag:-gi caod oc a sfeitasrcaastbfiicos nanfarmutagéo or i
de curriculos para a Educacao Infantil, por desconsiderar que a crianca pequena aprende no
contato que estabelece com um ambiente educativo amplo, no qual a linguagem se
desenvolve nas situagbes cotidianas que envolvepintara, o desenho, as rodas de
conversa, 0 contato com areia, sementes, com o brincar, dimensédo a qual os cursos de
formacdo ndo incluem como objeto de estudo, limitss&loqguando o faz, as meras
concepcOes teoricas que sdo insuficientes para o desemyaio de competéncias que
extrdam do brincar as mais variadas situacdes de aprendizagem.

A critica aos cursos de formacdo de professores tem recaido sobre o fato de estes
ainda estarem muito presos a tradicao verbalista que prioriza o uso dos livsaexamem
detrimento de uma aproximacdo maior com a realidade, com o contexto das ésawmlas.
evidencia lacunas na formacao inicial, poiseescursos ndo apresentam em seus curriculos
os elementos suficientes para dar ao professor adiaseppratica de que ele necessita para
desempenhar com seguranca o que lhe compete.

Grande parte da formacde docentegpara atuar com crianggequenagcorre em
cursosque preparam para o magistério de Ensino Fundamental e Educacgdo Infantil ao
mesmotempo, com preponderancia do primeiro, o queitebido a construcdo de praticas
adequadas nas instituicbes de Educacéo Infantil. Isso evidencia a necessidade urgente de os
curriculos de formacdo docente inicighrantir a presenca de contetdos formativos

diretamente relacionados ao trabalho pedagdgico desenvolvido com as grengEsas
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Nesse sentido, Kishimoto (1999) afirma que a experiéncia tem mostrado que essa
pratica de formar profissionais em cursos que, a0 mesmo tempo, 0S preparam para a
Educac@d Infantil e para oEnsino Fundamental, necessita ser revista uma vez que 0sS
profissionais acabam conhecendo muito pouco sobre o desenvolvimento da crianca de 0 a 5
anos.

Ou seja, se a nossa LDB preconiza que o objetivo da Educacdo Infantil € o
desenvolunento integral da crianca em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
isso porsi s6 requer uma formacao diferenciada, pois como bem afirma Katz e Goffin (1990)
citados por OliveirdcFormosinho (2005, p. 137), se o papel dos professores das criangas
pequenas €, em muitos aspectos, similar aos dos outros professores, se diferencia em

aspectos importantes devido ao

Ambito alargado do papel da educadora de infancia que deve assumir
responsabilidades das criancas e pelas correspondentes tarefas desenvolvimentais; a
diversidade de missbes e ideologias; a vulnerabilidade da crianca; o foco na
socializacdo; a relagdo com o0s pais; as questdes éticas que revelam a
vulnerabilidade da crianga e o curriculo integrado.

Em se tratando da&ducacdo Infantjil o professor necessita, portanto, dea
formacaogue transponha os limites dos cuidados bésisaude, higieneglimentacde numa
dosagem equilibrada entre o educar e o cualim de superaa velha dicotomia entre essas
duas dimensbdegisto que nenhumdelasdeve ser supervalorizada em detrimento da outra
mas ao contrario,vistas como indissociaveisima imbricada na outra, pois sé assim
poderemos superar o dualismo que se apoi a
cuidar e quem cuida n«o s e-FERBERA|2008rpall)apt o a
Isso significa queo trabalho dos professores da Educacado Infantil exige uma
competéncia polivalente e conhecimentos especificos que integrem o cuidado e a educagéo
em sua pratica docente focando a aprendizagem e o desenvolvimento global da crianca

pequena, por isso os RCNénfatizam

[...] que ao professor cabe trabalhar com conteldos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas areas do conhecimento. Este carater polivalente demanda,
por sua ez, uma formagdo bastante ampla do profissional que deve-sa;nele
também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua prética, debatendo com
seus pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando informacdes
necessdarias para o trabalfoe desenvolve. Sdo instrumentos essenciais para a
reflexdo sobre a pratica direta com as criancas a observacdo, 0 registro, 0
planejamento e a avaliacdBRASIL, 1998,v. 1,p. 41)
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E importante ressaltar que essas praticas pedagégicas devem ocarogfode n4o
fragmentar a crianca nas suas possibilidades de viver experiéncias, na sua compreensao do
mundo feita pela totalidade de seus sentidos, no conhecimento que constroi na relacdo
intrinseca entre a razdo e emocao, expressao corporal e verbalherfsgao pratica e
elaboracdo conceitual. As préticas envolvidas nos atos de alisentzainbr, trocar fraldas
e controlar os esfincteres, na escolha do que vestir, na atencdo aos riscos de adoecimento mai
facil nessa faixa etaria, no ambito da Edé@caipfantil ndo sdo apenas praticas que respeitam
o direito da crianca de ser bem atendida nesses aspectos como cumprimento do respeito a sue
dignidade como pessoa humana. Elas tamd@opraticas que respeitam e atendem ao direito
da crianca de aproprig@e por meio de experiéncias corporais, dos modos estabelecidos
culturalmente de alimentacédo e promocéao de saude, de relacdo com o préprio corpo e consigo
mesma, mediada pelas profess@asofessores que intencionalmente planejam e cuidam da
organizacdo dessas prati¢R<NEI, 2010).

Se muito ja avangamosa compreensaale como mediar o desenvolvimerdas
capacidades expressivas daancasda linguagenverbal, dasa¢desde autocuidade muitas
outras cumpre ressaltar que ja temos elementos suficientes para superarmos definitivamente a
concepcao que viaeducacdo da crianca pequena fora do lar como um favor ou uma dadiva e
nesse aspecto a formacéo tem papel fundamental visto que ela influi nas representacdes que
cada professor faz do seu préprio papel e isso se estende para a concepc¢do de crianca e d
edu@cao que ele guarda.

Nesse sentidoum novo paradigma entra em cena colocando a educacgéo da crianca
como um direito social dela e de sua familia e um dever do Estado sendo ela oferecida em
espacos planejados complementando a acdo da famsBi@. requerabandonar avisdo
educacional pautada em um cuidado matsuiustitutivg dando lugar aima perspectiva de
parceriaentrefamilia e escola e para isso o conhecimento acumulado precisa ser apropriado
pelos professores por meio de formagéoial adequadagondizente com as concepcdes de
crianca defendida nos marcos leg&ls entanto, a formacao de professores no Brasil tem se
constituidoum campo fértil de disputas entre diversos modelos e propostas de formacgéo

adotados pelas politicas educaciont@sa sobre o qualiscorreemosna se¢ao a seguir.

2.2 A formacao inicial do professor da Educacéao Infantil: modelos em debate

Partindo da premissa basica de que o papel do professor é engimaerativo dizer

que aformacao inicial de professores tem importargirggular uma vez que cria dsases



103

sobre as quais professoobtém asondicbegaraexercer a atividaddocentena esola com
as criangas e os jovenemotambémcria as bases de sua profissionalidade e da coigstit
de sua profissionalizacdo, temas que ja foram tratados em secédo anterior desse trabalho.

O surgimento das instituicbes voltadas para a preparacdo docente pode ser
localizadg no contexto brasileiroem neados do século XIX, e desde entdo elas vém
sofrendo consideraveis alteragbes. No entanto, ndo é intencdo desse trabalho apresentar a
trajetéria historica da formacgéo de professores no Brasil hagaqus nosso objeto de estudo
- a Educacéao Infantit tem uma histéria bem recente como parte integrante da Educacao
Bésica. Desse moddeteremencs a falar da formacgéo do professdesse nivel da educacéo
brasileiraa partirdo seu reconhecimento como,tito que s6 ocorrecom aLDB 9.394/96

A finalidadeprimeira da Educacéo Infantiltésdefinida no Artigo 29 da LDB/96 o
gual d i Educagaosfantii, primeira etapa da educacao basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicolégio |, I ntelectual e social, compl ement anc
(BRASIL, 2013, s/p)Ao conferirstatuseducacional a Educacao Infan&lLDB reconhece a
necessidade de qualificacéo profissional para todos os professores da Educacéo Basica, o que
inclui os que atuam ou atuar&o nas instituicbes de cuidado e educacao da crianga pequena, ou
seja, nas crecheB &3 anos) e préescola 4 e 5 anos).

Desse modo, a LDB 9.394/96 definiu no seu Artigo 62 que

A formagdo de docentes para atuar na educacao baswmafam nivel superior,

em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacgdo, admitidg@mo formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantii e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade no(BRASIL, 2013,

s/p)

Decorrente do que diz esse artigdei estabeleceno paragrafo 4° do Artigo 87 das
Disposic¢oes Transitoriague até o final d®écada d&ducacao (1992007), somente seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.
Portanto, os sistemas de ensino teriam qrde dez anos para que fizessem as devidas

adequacdes a nova norma. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 43)

Esse prazo foi importante na medida em que no Brasil, nessa época, a maioria dos
professores do ensino fundamental (primeiros anos) possuia formac¢ao no magistério,
em nivel médio, havendo também milhares de professores leigos, sem formagéo no
ensino médio @mo até entao era exigido. Seriam necessarios tempo, muito esforgo e
financiamentos para chegar a formar esses docentes em nivel superior.
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Assim, durante a Década da Educag@oliticas deformacéo profissional para a
EducacéoBasica deveam prever a formacados quadros docentes em nivel supefara
dar agilidade a essa formac@&atra em cenaima nova modalidade de cursaNormal
Superia que sob a responsabilidadios ISE instituidos pela Resolugdo CP 0P, de 30 de
setembro de 199®ncarregaseia da formacéo do profissional delucacaolnfantil e das
séries (hoje, anos) iniciais do Ensino Fundamental

No periodo compreendido entre 1997 e 20@&aurouse disputaacirradaentre
grupos favoraveis aos ISE as Escolas Normais Supaes (ENSg os defensores da
formacao de professores para os anos iniciaEBndmoFundamentaé Educacadnfantil nos
cursos de Pedagogimuito embora a LDB 9.394/9640 previsseissa Essa disputa entre o
Normal Superior e Pedagogia ficou ainda mais acirrada quamdb5 de maio de 2006i
aprovada a Resolucdo n° @de instituiu aDCN para o curso deicenciatura enPedagogia,
atribuindo também a este a formacéo de professoresaffadacacao Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental, bem como para o Ensino Médio na modalidade Normal e para a
Educacado de Jovens e Adultos, além da formacdo de gestores. Logo se vé queessabora
licenciaturativesse como eixo a formacdo de doesentpassaria também a ter amplas
atribuicbes, muito embora a Resolu¢adE-CP n°01/2006tambémfacultasse aos cursos de
Pedagogia e Normal Superior autorizados e em funcionamento, adaptara essas
diretrizes para o que deveriam propor no projeto dsocu

Do lado dos que eram a favor do Normal Superior, pelo menos dbas,raggundo
Kishimoto (1999, p.72), er am apontadas como justificat
necessidade de elevar a qualificacdo dos profissionais dedicados a educacao iafentil e
anos iniciais do ensino fundamentDaladodes 2)
que defendiam a Pedagogia comdous da formacdo de professores, diversos foram os
argumentos paraontraporsea essas justificativas.

Kishimoto (1999), ppexemplo,apresenta alguns deles para demonstrar sua posi¢cao
contraria ao Normal Superior. No que tange a primeira justificadive@utora assevera que
desde os anos de 1930gaalificacdo em nivel superiofinha senddfeita pelocurso de
Pedagogiaque passavapor reformas nas Ultimas décasam processo de intensa revisdo
curricular, procurando ajustar seu projgedagogicocom vistas aatender a padrbes de
qualidade,movimento esse questava sendo conduzideela AssociacaoNacional pela
Formacdo do®rofissionais da Educagédo (Anfope) nos varios encontros naci®uatanto,
conclui a autorague a criagdo deum novocurso de formacédo seejustificar parafofertar

alternativas para o acesso ao ensino superior, divergmaoodelo da pedagogia de tjoa
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anos para intensificar a formacéo raeas pouco privilegiadas, dentro de uma politica de
profissionalizacdo qugaranta a continuidade dessa formac&&iSHIMOTO, 1999,p. 72),
mas, parecque ndceraessa a proposta.

Quanto a segunda justificativijshimoto (1999 p. 79 argumenta que o Normal

Superior

Apresenta um projeto pedagégico cor@0® horasutilizando adequadamente os
dispositivos legais do aproveitamentoaftudos. Nesse sentido, ao egresso do curso
de magistério, em nivel médiatribuirse 800 horas, como aproveitamento de
estudos correlatos. A praticke ensino de 800 horas pode também ser efetuada no
préprio local em queo professor trabalha. Logo, sdo mais 800 horas que séo
atribuidas ao alund&sobram 1600 horas, que podem sersadas em dois anos. O
normalsuperior restringse, em sintese, a um curso de 1600 horas.

Imaginemos, na pratica, se todo aluno ou grande parte dele fizer o estagio
Asupervisionadoo na pr-pria escoNa@estgiamosa ap-r
reforcando o individualismo, o espontaneismo e uma pratica abandonada, caracteristicas
contra as quais passamos a vida toda luaAtim domais é preciso observar gigso torna
inviavel o acompanhamento dmda aluno em sua respectiva escela locais diferentes,
com perspectivas distintas de trabalho

Essas questbes que se contrapuseram as justificativas para a criacdo do Normal
Superior mostramportanto,que essa dualidade se configurou como uma clara negacédo das
oportunidades de acesa@ducacao continuada e ao mesmo tempo como uma ameaca a uma
educacédo de qualidade. Além do mais, o carater meramente certificatorio e utilitarista desse
tipo de curso ndo assegura o dominio de competéncias cognitivas para a autonomia intelectual
e reafirma as politicas de formacéo focalizadas e aligeiradas que empobrecem a formacéo
docente.

Nas palavras de Kishimoto (1999)na outracaracteristica queoncorrepara o
carater duvidoso desse tipo de formacao diz respeiigabificacdoexigida para seu corpo
docente, poisrguanto éPedagogiaequer pelo menoss50,0% dosdocentes com mestrado
doutoradccomo condicd@ ar a que a i nstit uiNoermaSugedore¢sa Cc on
exigéncia € bem menoeduzindesea apenas 10% dedocentes com mestrado doutorado
0 que equivaleéa ao conceito insuficiente para os padrdes de qualidadRedagogiaAlém
do mais, esse baixo grau de exigéncia quanto a qualificacdo do corpo docente pde em xeque a
articulacdo entre o ensino, a pdasque a extensdo, triade que € a base de susted@cao

educacasuperior.
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E, no minimq um contrasensover o discurso governamentsdir nadefesa por uma
formacdo de qualidade aos professores que fazBdueacdoBéasica desse pais acontecer
guando oque se ver efetivamente ocorrendo nas politicas de formacdo @ap®g baixo
custo da operacionalizacdo de tais politicas ao minimizar o grau de exigéncia em relacéo
aqueles que formao os professores comprometendo a qualidade dos cursos que sédo
oferecidos.

Embora parecam ser suficientes aspectos até aqui levantados pada em
evidéncia as disputas em torno da formacao de professoresntexto pos LDB 9.394/96,
Kishimoto (1999 p. 79 ainda nos adverte quanto a outro aspecto de extrema relepareia
a profissionalizacao do professor que &

A separacdo entre a formacéao profissional e a universitaria. O curso normal superior
fora do contexto universitario deixa de oferecer a diversidade, essencial para a
formacéo docentes ndo se beneficia doaldo cultural propiciado pelas reflexfes
sobre as ciéncias da educagédo

Isso tudo tem um agravante a mais quando se transpde para o cenario da Educacéo
Infantil, visto que ainda hojse lutapara garantir um processo de profissionalizacdo que
respeite oacesso a educacdo superior e seu gradual aperfeicoamento em cursos de
especializacdo e pagaduacdo. Como o Normal Superior € analogo as licenciaturas curtas
isso dificulta 0 acesso a outros patamares de escolaridade superior.

Assim,em meio amuitas poémicas o Normal Superior teve uma breve existéncia
dada a sua pouca aceitacAcsua adoc¢ao por instituicbes nao universitarias, principalmente,
nao logrou legitimidade na comunidade académica e fora Si@aemosa isso o fato de o
Artigo 11 da Resolugdo CNEP n° 01/06 permitia transformacédo dos Cursos Normais
Superiores ensursos de Pedagogia através da elaboracdo e apresentacdo de um novo projeto
pedagodgico no prazo de um ano, a contar da data da publidesé® documentdEssa
permissao trazida pefeova legislagaadeuaos Cursos Normais Superior@possibilidade de
obter statusde curso de Pedagogiassa equivaléncia, no entanto, ndo estava isenta de ser
feita sem sofrer as consequéncias do chimmnal Superior, pois a falta deompromisso com
a pesquisa de umarelacao interdisciplinar coras instituicbesesponsaveis pela formagao
nas areas de contegdoaria como consequéncia imediatdéamacao de profissionais com
diferentes niveis de qualidade que fardo jus & mesma certifigamé@omn sujeitos a selecéo

natural do mercado e a fragilizacaopdafissionalizacédo docente
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Como parte dosfiesforco® governamentais em se fazer cumprir astase
estabelecidas para a Década da Educacédo e em conformidadesgposto no Artigo 8da
LDB/9%6 o qual dPoder Pghlic® indemtivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensiredistancia em todos o0s niveis e modalidades de ensileoeglucacao
cont i BRASILa ©996, s/p) passa a fazer parte do cenario educacional brasileiro a
modalidade de Educagéao a Distancia (Ee@ho iniciativa para a formagéo dos professores.

Nesse sentido, Almeida, lannone e Silva (2012) corroborandizer que a
demandas por formacédo de professores tém relacdo direta com a exgmrisaD, pois
conformeapontadono Censo da Educacgédo Superior 20INEP, 2011), a maior parte dos
cursosoferecidos a distancia é de licenciaf@a umtotal de45,8%.

Oscursos na modalidade EaD comecaram a ser regulamentados pelo MEC, de forma
mais consolidada, a partir ddecreto n° 2.494 de 10 de fevereiro de 1998 que depois foi
alterado pelo Bcreto n.° 2.561 de 27 de abril de 19988 quais definiam condicbes de
credenciamento de instituicdes e autorizagbes de cursos a distamtiportancia da EaD
nas politicas educacionais foi reiterada pelo PNE (200D) que estabelecaliretrizes,
objetivos e metas para a sua implementaCéplano propunha, por exemplm,aumento da
oferta de cursosle formacéo docente em nivel superior a distancia e o apoio financeiro a
pesquisa sobre EaD.

Ainda em 2011aPortaria n°® 2.253/2001 do MEA4Litoriza as IES a introduzirem nos
curriculos de seusursos presenciaiglisciplinas que utilizem método ndo presencial, desde
gue ndo ultrapassass&® 0% da carga horaria total do curso e que promovessem avaliacdes
finais em carater presencial. Trés anos depséa portaria foi revogada ao ser emipe®
MEC a Portaria n°4.059/2004,qual determinavgue as disciplinas decursos presenciais que
utilizem tecnologias de comunicacdo remota (até maximo 20%) tenham carater
semipresencial e que a organizacdo pedag@gicarricular preveja encontros presenciais e
atividades de tutoridiz aindaque as tutorias implicam a existéncia de docentes qualificados
em nivelcompativel com o projeto pedagdgico do curso, com carga horaria espesificzs
momentos presenciaisadistancia. Essa portaria visava corrgigumas distorcdes entdo
constatadas na oferta de disciplimesse formatpelas IES(GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011)

Com o Decreto n°® 5.622/2005 instiae nova regulagéo para EaD no pais, definindo

a, em seu ago 1°, como
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Modalidade educacional na qual a mediacdo did@ictagdgica nos processos de
ensino aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacao
e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
emlugares ou tempos diversgBRASIL, 2005, s/p).

Também determina que 0s cursos e 0s programas a distancia devem ser projetados
com a mesma duragao dos presenciais e estalzetspavaléncia de certificadodiplomase
gue os Referenciais de Qualidade para a Educagasténcia, definidos pelo MEC, devem
pautar as regras para a regulacasupervisdo e a avalfdo dessa modalidade de ensino.

Entre osaspectos relevantes B@creton® 5.622/2005destacamoainda

Estabelecimento e preponderande avaliacdo presencial de alunos em relacdo as
avaliacbes a distanciamaior explicitacdo de critérios para credenciamento
institucional, sobretudoo que se refere aos polos descentralizados de apoio ao(a)
aluno(a); mecasimospara coibir abusos, como a oferta desmesurada de vagas na
educacédosuperior, desvinculada de condicdes adequadas para o atendimento;
permissdo para o0 estabelecimento de regime de colaboracéo entre conselhos
estaduais, CNE e diferentes esferas admatigts; previsdo de atendimento
pessoas com deficiéncia; institucionalizacdo de documento oficiatefenenciais

de qualidade(GATTI; BARRETO; ANDRE,2011, p. 100).

Buscando acertar mais 0 passo em relacdo a Hgihsadispositivos desse decreto
foram alterados poroutro decreto,no caso, ode n°® 6.303/2007, definindee melhor os
qguesitos ligadosa abrangéncia de atuacdo das Ip&a essamodalidadede ensinp as
atividades presenciais obrigatérias e detalhando aspectos ligadoxredenciamento
institucional, recredenciamento, autorizacao e reconhecimento de cursos.

No entanto,é preciso reconhecer qee por um lado a regulamentacao oficial d
EaD esta bem posta, por ouiseo ocorreu de forma tardiacilitando a abertura desmesurada
desses agos Além disso, aiabund©ncia de | eis e decreto
propostas politicas, gera a fragmentacdo dos processos formativos e fortalece a dicotomia
entre teor ALMEIRA; IANNONE; Slavd, 2012, p. 294), basta ver que as
questdes que sdo levantadas em relagdsa implementacdo nas IESinalizam para
problemas tanto no credenciamento quanto no acompanhamento e na avaliagdo desses curso:
por parte do poder publico.

Tudo isso gerou um baixo prestigio da EaD no campo deaedla contribuindo

para que ela fosse

Considerada por um longo tempo como uma solugdo paliativa, emergencial ou
marginal com relacdo aos sistemas convencionpi§ Como uma segunda
oportunidade para 0os que nao tiveram acesso ou abandonaram aemgiao|...]
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Essa percepcao gera duvidas quanto a qualidade do ensino oferecido por sistemas
EaD e tende a enfatizar os fracassosd...].( BELLONI ,. 2006, p. 91)

Enquanto entidade que discute permanentemente a formacao do professor brasileiro

a Anfopetem

Assumido uma posigdo clara em defesa da apropriacdo dos recursos tecnologicos
contemporaneos, tanto na formacédo inicial quanto nos programas de formacao
continuada, por considerar ques novas tecnologias ndo se constituem em
propriedade privada deenhum segmento, ao contrario, pertencem ao conjunto da
sociedade e sdo meios, instrumentos e mecanismos para ampliagdo da vivéncia
democratica. Lidar com as novas linguagens e compreender as novas formas do
trabalho material € um desafio que esta posta fwalos os educadores. A tecnologia

€ uma realidade que impregna nossas vidas e a escola se defronta com o desafio de
um trabalho pedagdgico voltado para as habilidades necessarias ao entendimento
dessas novas relagdes. A tecnologia ndo pode ser visgtaato, como um valor

em si mesmo, mas como o sentido de totalidade do homem e de uma educacgéo
sustentada na realidadEREITAS, 2007, p. 1213).

Ha um reconhecimento, portanto, de qu#® comporta mais na atualidade pensar
projetos de formacao dos professatesconsiderando as contribuicdes que as tecnologias da
informacédo e comunicacdo podem trazer como mediadoras dos processos formativos dos
professoresA tecnologiaesta presente n@ossa vida cotidiana, no trabalho, na escola, nos
mais diferentes espacosle diferentes formasignoréla é querer fugido ébvio.No entanto,
ela ndo pode ser vista como panaceia para resolver os problemas da divida social com a
formacdo do professata brasileiro. Dai porqukanecessidade ndo sé de normaEsso ja
avancamos muite que regulem a EaD, mas também de mecanismos que fiscalizem e
monitorem a aplicagéo da lei.

No entanto, o que se obsendiz Freitas(2007), é que a maioria dos cursos de
formacdo na modalidade EaD no cenario brasileiro contraria os requisfersdidos pela
Anfope e isso faz com que eles se configurem como uma forma de aligeirar e baratear a
formacdo levando a EaD a spensadanais como umdpolitica compensatoriparasuprir a
auséncia deoferta de cursos regulares a uma determinada clientela, sendo daigida
segmentos populacionais historicamente ja afastados da rede plgbkclicacido superdr
(FREITAS, 2007p. 1214)

N&o ha como rgar, portantogue a formacéo inicial de professoesdistancia ainda
€ cercada de polémica, embaa disponhale poucos estudos sobre a qualidade na oferta

desses cursogntre as questdes que pdem em duvidaagualidade estdo
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O uso de laboratérios, bibliotecas equipadas, oficinas, meios indispensaveis as
varias formacGes docentes. [...] a questdo dos estagios e da sua orientacdo, ao lado
de problemas como a adequada formacdo prévia em leitura e a interpretacao de
textos de formauténoma(GATTI; BARRETO;, ANDRE, 2011, p. 106).

Tratase, portanto, de instrumentos fundamentais para que cursos dessa natureza
sejam mais bem sucedidos. Além dissososa distanciademandam, segundo Gaiarreto
e André(2011, p. 105),

Equipes docentes com boa formacgéo e formacdo quanto a aspectos especificos da
modalidade; exigem tecnologias sofisticadas e ageis, materiais bem produzidos e
testados, polos bem instalados, monitores ou tutores bem formados, apoiados e
acompanhado$ tanto nos conhecimentos de &reas como no uso de tecnologias
educacionaisi, sistemas de controle bem delineados com pessoal adequado,
avaliag8o da aprendizagem em formas consistentes, entre outros cuidados.

As autoras consideram importante lembrar tambémngasos cursos de formacao
de professores guardam uma historia que separou adaondo professor polivalertgpara
0s primeiros anos do Ensino Fundamental e, atualmamégém para a Educacao Infantd
a formacado do professor especialista gisciplinasfeita mais nos moldes de bacharelado
Essa diferenciacéo criou valor sogianor para os primeiros enquanto para os segundos uma
posicdo socialmente mais reconhecida e essa represenegadificultado repensar e
reestruturaa formacao de mo mais integrado e em novas basesiculares e isso precisa
ser considerado neferta de cursos dessa natureza, péas Imasteacertificar professores em
nivel superior,mas também fazer com qussacertificacdocorresponda a formacédo de
caracteristicasle profissionalidade consistentes com o exigido, para 0 bom desempenho em
seu trabalho.

Esses questionamentos ecoam em meio a efervescéncia dessa modalidade de ensino
que tem crescido de forma avassaladora no ambito priviaados doINEP/2010 que
mostrama evolucdo da matricula de 2001 a 2009 revelam a diminuicdo de matriculas em
cursos presenciais e 0 auments cursos a distancia, sobretudo nos oferecidos pela iniciativa
privada que detém 7o das matriculas em cursos de formacdo de professores. Se
considerarmos que em 2001 havia matriculas em licenciaturas a distgp@iasem
instituicbes publicas e, em 2002 a proporcédo era @8Bdessas instituicbes e de®b nas
privadas tudo levar a crer que essa inversdo num intervaloitdeanos tem uma l&cdo

direta com as politicas que favoreceram esse segmento de IES.
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Nesse sentido, a continuar o rgpido crescimento de cursos de formacgédo de
professores a distanciaGatti, Barreto e André (2011) questionam: Como fica o
desenvolvimento sociocultural do@vens candidatos a professor sem uma vivéncia
universitaria, comunitaria, institucional? E o desenvolvimento da sensibilidade humana e da
solidariedade? Quase sem experienciar relacdes académicas face a face, um cotidiano coletivo
de estudos e relagbescekares, como iréo interagir com seus alunos nas salas de aula das
classes de Educacéo Basica?

Concordamosom as autoraguando dizengue aofazeem tais questionamentos
nao se trata de preconceito contra essa modalidade de ensino, mas da necegsdddeade
quais politicas favorecerdao a melhor formacéo dos professores, visando a melhor formacao
para as futuras geracfes no contexto da contemporaneidadeseTtamabémde tomar
decisbes balizadas sobre em quais circunstancias e condi¢cdes cabem puaedssnacao
inicial de docentes na modalidadadistancia, no entanto os dados ja mostrados indicam
desarranjs nas politicas governamentalBiz respeitg ainda, de questionae o fato de a
expansao da EaBercapitaneada, sobretudo, pela iniciativa privaddanteresses meramente
mercadoldgicos ndo estdo sendo postos acima dos objetivos educacionais declarados pelos
orgaos oficiais, portanto, dos direitos educacionais da populacao brasileira.

Com vistas a cavlidar o projeto d&abD, em 08 dejunho de 2006oi publicado o
Decreto n° 5.800 que institub sistema Universidade Aberta do Brg&ilAB), a cargoda
Diretoria de Educacéo a Distancia do MEC, ligadaa@rdenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoas em Niv&uperior Cape$, em parceria com &ecretaria de Educacdo a Distancia
(SEED) e cujo objetivo primordial ser4 o de promover a formagéo e a capacitacéo inicial e
continuada de professores da educacédo basica com a utilizacdo de metodologias de educacao :
distancia e para atingo a UAB realiza aarticulagdo entre as instituicdbes publicas de
educacasuperior, estadosraunicipios brasileiros, visando expandir e interiorizar a oferta de
cursose programas de educacao superior, além de ampliar o acesso gaeduqerior
publica, levando esses cursos as diferentes regides do pais.

Além disso, aUAB também se propbe a oferecer cursos superiores para a
capacitacaae dirigentes, gestores e trabalhadores em educac¢éo bésica dos Ps#itos,
Federal e municips, e a apoiar pesquisas sobre metodolagmsadoras ddecnologias da
Informacéo e ComunicacadIC) no ensino superiolCom essa iniciativa o MEC pretende
aindaampliar a colaboragéo entre a Unido e os demais entes federadtiswular a criagdo
de @ntros de formagao permanentes por meioptss de apoio presencial, prioritariamente
localizados em municipios diaterior do pai§GATTI; BARRETO; ANDRE2011).
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Para oferecer cursos a distanaiada municipio deve montar um polo de apoio
presencial com uma estrutura que contebiifalioteca e laboratérios de informatica, fisica,
guimica e biologia e assegurar o apoio de tutores, garantindo éispagpara o atendimento
presencial dos alunoQuanto a elaboracao e oferta dos cursstedicam a cargo das IES
publicas edos Centrod-ederais de Educacalecnoldgica (Cefet), hoje Institutos Federais
(IF) aos quais compete desenvolver material didgieatagogico.

Quanto ao acesso ao sistema UA&Bfeito por meio de exames vestibulares
presenciais e gratuitos, cujas provas aaboradas e aplicadas pelas respectivas instituicoes.
As instituicdes quefertam cursos devem promover visitas aos polos para cumprir adearga
disciplinas presenciais @idas pela LDB

Segundo Gatti, Barreto e André (2011, p-50),

A UAB desenvolveu complexo aparato deecnologias dalnformacédo e
Comunicagéo (TICs) a servigo de seu programa de formacéo. Possui atualmente
portal de acesso gratuito, com um acervontis de 123 milobras literarias,
artisticas e cientificas, sob a forma de textos, sons, imagéescs.

Distribui as escolas publicas de educacdo basica midias DddDtendo,
aproximadamente, 150 horas de programacdo produzida pelaE3dsla.
Disponibiiza o EProinfo: ambiente virtual colaborativo de aprendizaggue
permite a concepc¢éo, a administracdo e o desenvolvimertodds, como cursos a
distancia, projetos de pesquisa, projetos colaborativastras formas de apoio a
distancia ao processo @ms-aprendizagem. Mantéainda o Programa Banda Larga
nas Escolas (PBLE), que tem como objetbamectar todas as escolas publicas a
internet, iniciado em abril de 2007.Sua gestdo decorre de parceria MEC/Agéncia
Nacional de Telecomunica¢bes(Anatel), Miérgd das Comunicagdes
(MC)/Ministério do Planejament@rcamento e Gestdo (MPOG) e as secretarias de
Educacao estaduaiswunicipais.

Segundaas autoras citadas,rstitucionalizacdo da formacéo superior de doceamtes
distancia,concebida sob a forma @elucacédo continuada que utiliza essas novas tecnologias,
teve impulso na UAB, por meio do Programa-Ricenciatura, criadgpelo MEC em 2005, e
dirigido a professores em servico sem formacamem superior ou atuando fora da area de
sua formacao.

Para Freitas (2007), aoferta de programasle formacdo inicial nesses moldes
represerdu uma ruptura com os programads curta duragdo e com o carater mercadologico
gue informava muitos delesazao pela qual eram amplamente criticados.

No Piauj a UAB se matealiza através da Universidade Estadual do Piaui (UESPI),
que contsa, entre 2014 e 2016pm 24 polos Agua Branca, Avelino Lopes, Bom Jesus,
Buriti dos Lopes, Campo Maior, Canto do Buriti, Castelo do Piaui, Corrente, Elesbdo Veloso,

Floriano, GilbuésJnhuma, Monsenhor Gil, Oeiras, Picos, Pio IX, Piracuruca, Piripiri, S&o
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Jodo do Piaui, Sim@es, Simplicio Mendes, Unido, Urugui e Valenca e na metade deles o curso
de Licenciatura em Pedagogia € ofertamlgue significa dizer que a demanda por formacao
gue aindaexistiaparte dela ja podera estar sendo absorvida por essa modalidade de ensino
(disponivel em: <http://siteead.uespi.br>. Acesso em: 14 nov. 2014).

A outra IES qe é integrante da UAB no nossstalo € a Universidade dieral do
Piaui (UFPI) que conta, no periodo em referérmmay 21 polos Agua Branca, Alegrete,
Bom Jesus, Buriti dos Lopes, Canto do Buriti, Castelo do Piaui, Elesb&o Veloso, Esperantina,
Floriano, Gilbués, Inhuma, Parnaiba, Picos, Piracuruca, Pirfpio, Jodo do Piaui, Sao
Raimundo Nonato, Sim@es, Simplicio Mendes, Teresina e Uri@amente ertrésdeles o
curso de Licenciatura em Pedagogia é ofertado (disponivel em: <http://www.cead.ufpi.br>.
Acesso em: 14 nov. 2014).

Mas, apesar de todo o apargiee a UAB hoje dispdter possibilitado outra visédo

acerca da EaD,

Ndo podemos descartar as dificuldades inerentes ao desenvolvimento tecnoldgico.
Basta lembrar que o fosso social coloca diversos empecilhos, dentre os quais as
guestdes referentes dominio da técnica e as condi¢cdes de pobreza da maior parte
da populacdo mundiaD acesso a internet ainda é restrjtb que 0s custos e o
manuseio sdo, de certo modo, condi¢cdes que atravancam a homogeneizacdo desse
meio, se comparado com as facilidadageleviséo. (SILVA, 2013, 425

Vemos entéo, que os fatores externos podem representar uma ameaca para 0 sucesso
da EaD haja vista que até a aquisicdo de um componente basico para o bom desempenho do
cursista, o computador, torsa muitas vezesalgo inviavel em razdo do baixo poder
aquisitivo de muitos cursistasSomemosa isso o0 fato de algumas localidades ainda
apresentarem problemamrelacéo ao fornecimento de energia elétrica. Enfim, ainda é muito
comum uma conjuntura desfavoravel ao boaleamento dessa modalidade de ensino.

Para fortalecer a UARliante do aumento da complexidade dos processos de
expansdo daducacao e, em particular, da modalidad® E da crescente responsabilizacao
pela formacao docente MEC alterou a estrutura daapesatraves da Lei n® 11.5@ 11 de
julho de 200@ue foiregdamentada pelo Decreto n°® 6.316 de 20 de dezemb&d@e A
partir de entdo, foranmstituidasacfesvoltadas a formacdo de professores para o ensino
basico, em busca dena articulacdo maisrganica entre as politicas &aducacaoBasica e
Superior. Assim, a Capes que vem conduzindo com efetivo sucesso a politica -de poés

graduacédo no Brasil ha décadas, agora assume também os complexos desafios da. graduacgao
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Mas, mesmo com toda a expansao da EaD vista como a iniciativa de maior alcance
para fazer face as novas demandas geradas pela ampliagdo do nimero de egressos do ensin
médio e pela formacdo docenten servico isso ndo foi suficiente para resolvermos o
problema do déficit de formacdo em nivel superior dos professores brasileiros e assim
encerramos a Década da Educacgédo sem que resolvéssemos essa pendéncia tdo antiga na nos
historia educacional.

No entanto, ndo faltaram iniciativas no sentido de buscar sslugpelas e baratas,
reafirmandoo imediatismo e o improviswo enfrentamento de questdes dessa natureza, como
€ proprio @ mentalidade politica predominante no Bra&sgsim, em 20 de abril de 2009
entra em tramitagcdo na Camara dos Deputados o Projdiei EL) n°5.39509 propondo
alteracbes no Artigo 62 da LDB 9.394/96 o qual, se aprovado, passaria a ter a seguinte

redacao:

A formacado de docentes para atuar na educacdo baswaafam nivel superior,

em curso de licenciatura, de graduacdo plena, uamimersidades e institutos
superiores de educagdadmitida, como formagdo minima para o exercicio do

magistério na educacéo infantil, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (BRASIL, 2009, s/pgrifosnosso

Entreos argumentos em defesa desse testava qua

Na nova redacdo proposta paracaputdo artigo, tratese de elevar a formacao
minima exigida para docentes que atuem no ensino fundamental: a formacdo de
nivel médio, na modalidade normal, passaria a abnitida apenas para os
professores que atuem na educaigdantil. Trata-se de medida importante de
valorizagdo do magistério e que em muito contribuird para a elevagdo da
gualidade da educacao bésica, no nivel do ensino fundament@RASIL, 2009,

s/p, gifos nossos.

Destacamosessa proposicdo uma verdadeira afronta a toda uma histéria que vem
sendo construida em favor de uma nova concepcéo de crianga, de infancia e de Educacao
Infantil que tem resultado numa imensa producao bibliografica e subsidiado a construcdo de
varios macos legaisCitemos, como exemplo, os RCN&las DCNEI, ambos frontalmente
desrespeitados ante uma proposi¢cdo que nivela por baixo aqueles que estardo a frente dos
processos de educacéo e cuidados da crianca peffuemao separa a crianga da primeira
infancia qualquer coisa servisse, enquanto para o Ensino Fundamentalgerige tivesse
de melhor a oferecer.

Concordanoscom Kishimoto (1999, p. 74) quando diz que
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A educacao infantil foi inserida na educacgdo basica, portanto,psefissionais
requeem o mesmo tratamento dos outros que nela atuam. E praluisioar
preconceitos arraigados da tradicéo brasileira, como o de predissional que atua

com criancas de 0 d'8 anos n&o requer prepaasurado equivalente ao de seus
pares de outros niveiscolares, o que demonstradesconhecimento da natureza
humana e de sua complexidadepecialmente do potencial de desenvolvimento da
faixa etaria de 0 a 6 and3ensar em uma politica de formacéo profissional para a
educacéo infantitequer, antes deido, a garantia de um processo democratico que
permita a ascensdo na escolaridade, em todos os niveis, e a valorizagdo dessa
formacdo no patamar de outros cursos.

Ao ser encaminhado para o Senado Federal 6.B2509 paseu por revisaoce foi
aprovado resultando e8ubstitutivo do Senadspb on® PL 280'09 que apresentou a seguinte
redacdo para o Artigo 62 da LDB 9.394/96 que trata, como ja dito, da fwndacente,
acrescentandthe trés paragrafos, dos quais dois estdo expostos abaixo

Art. 62. A formacé@o de docentes para atuar na educacdo bassmafam nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e institutos
superiores de educacgdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério a educacgdo infanti e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

§ 7° Os docentes com a forma¢édo em nivel médio na modalidade normal terdo prazo
de 6 (seis) anos, contado da posse em cargo docente da rede publica de ensino, para
a concluséo de curso de licenciatura de graduagéo plena.

§ 8° O descumprimento gwazo previsto no § 7° torna o docente inabilitado para o
prossegui mento do exerc2cio do magi st ®
(BRASIL, 2009, s/p)

Se essanova redacdopor um ladoserviu paraalinhar o limite de atuacdo do
professorajustandese alei que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos e encolheu a
Educacdo Infantilpor outrq manteve a dualidade quanéo l6cus da formacaosuperior
propondo que ela ocorraas universidades ou nos institutos superiores de educacgao e ainda
acentuou essdualidadequando manteve a formacdo de nivel médio como possibilidade de
exercicio profissional no magistériadmitindo dois perfis profissionais para atear um
mesmo nivel de ensinee constituindo assim num enorme desafio para um pais de dimensdes
continentais como o Brasil.

Mas, como séssondo bastasse, 0 acréscimo do 7° e 8° paragrefiasiroumedo e

inseguranca, a exemplo doeocorrera quando da instauracdo da Década da Educacéo, ante

1“para constar: a época da escrita desse artigo essa era a faixa etaria da Educacéo InfantthoHdjelitoo
anteriormente, ela compreende zero a cinco anos.
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0 prazo que o professorado teria para adesgarformacdo e as consequéncias que lhes
seriam impingidas se iSSo Nao ocorresse no tempo previsto.

Apbs cumprir os tramiteso Poder Legislativo e passar pelos embates e discussdes
necessarigchegouse a versao final do PL 5.395/08gora transformadoanLei Ordinaria
12.796/2013 que foi encaminhada ao Poder Executivo para sancdo. No que tange
especificamente ao artigo e paragrafos citados anteriornaetiéeisao final do Executivo foi
pelo vetodo paragrafo7® do Artigo 62, pelas razbes expressadMensagem n° 119 de 04 de

abril de 2013, encaminhada ao Presidente do Senado Federal a qual dizia que

O texto ndo prevé consequéncias ao descumprimento da regra, gerando incerteza
sobre o destino do profissional que ndo concluir os estudos no geterminado.

Além disso, diante da significativa expansdo de vagas na educacdo infantil, a
exigéncia de formacg&o em nivel superior para essa etapa, no curto prazo apresentado
pela medida, atinge sobremaneira as redes municipais de ensino, sem a devida
andlse de viabilidade de absor¢do desse imp#BRASIL, 2013, s/p)

Em consequéncia do veto garagrafor® do Artigo 62, o Artigo 8A também foi

vetado, pois 0 mesmo dizia que

O disposto nos § 7°&8° do art. 62 ndo se apliaas docentes com formacém

nivel médio na modalidadermal que se encontrarem em exercicio na educagéo
infantil ounos anos iniciais do ensino fundamental, em rede publicigtaala
publicacdo desta LeiBRASIL, 2009, s/p)

Assim,em 04 de abril de 2013 ¢ publicada a Lei7r®8 quemodificaa LDB 9.394
de 20 de dezembro de 1996, mas ndo altera a questao mais nevralgica da lei que é a formacac
do professor, optando por manter no cenario brasiei®grupos de professoragsiando nos
anosiniciais do Ensino Fundamentlna Educacéo Infantiiqueles formados nos cursos de
formacao docente de nivel médiblormal Magistério- e aqueles licenciados em Pedagogia.
Isso causou nao so frustracdes mas também perplexidades, poisggasad duas décadas
de aprovacdo da LDB.394/96, ainda insistee em admitir como formacédo minima para o
exerciciode magistério n&ducacgadnfantil e primeiros anoslo EnsinoFundamental o nivel
médio na modalidade Normilagistério desconsiderands investigacdes estudosobre o
desenvolimento infantil que comprovam a necessidade de profissionais mais bem
preparados, com formacdo mais aprofundada para atenderem a faixa etaria ndo afeta a
abstracb6esespecialmente a tenra idade

O fato é que essa dualidade continua a nutrir os debatesrenda formacaanicial
do professor como condicao imprescindivel para sua profissionalizagédo tendo de um lado os
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que sdo favoraveis a permanéncia da exigéncia minima da formacdo em nivel médio no
Normal Magistério e do outro os que defendem a formacdo em PedagogeaeSsshembate
discorreemosno sulopico a seguir atalarmossobreo primeiro eksses dois curspsu seja,

o curso Normalsituando o seu percurso histérico até chegar aos dias atuais.

2.2.1 O curso Normal Magistérioa formacédo de professorentre aexigénciaminimae a

extincédo

O surgimento das instituicdes voltadas para a preparacao docente pode ser localizado
em meados do século XI¥ vem passando poconsideraveis alteracdes desde entdo. De
acordo comVicentini e Lugli (2009, p. 27), 0 momento anteriao surgimento dessas
instituicbesi ¢ a r a c-see deimpdo \gexal, pela inexisténcia de uma formacao especifica
para a docéncia, substituida pelo atestado de moralidade e conhecimento do que deveria
ensinar, avaliadospeo concurso de nomea-«00. Assim, d
do Periodo Imperial, transitamos por diversos modelos de formacéo.

Mas, foi ainda no inicio do século XIX que a discussao publica sobre qual seria a
preparacdo adequada para os professsurgiu atrelada as atividades militares da época, uma
vez que era preciso treinar os soldados para obter um exército disciplinado e educar a
populacdo queem razaalaignorancia contribuiam para tornar o ambiente social da época
conturbado.

Um dos moeélos adotadospara treindos foi o chamado Método Lancaster,
recomendado oficialmente e que visava o treinamento simultaneo e econémico de centenas de
alunos. De acordo corVicentini e Lugli (2009, p. 3681), esse método era bastante
compl e x o, a@teinamento dexumgarpo de monitores para o controle dos alunos, a
memorizacao dos sinais e comandos para a comunicagao entre o professor, 0S monitores e 0s
alunos, bem como a compreens«o dos diversos

Em virtude do fracasso do Método Lancaster, uma vez que sua prometida eficiéncia
ndo se concretizou em razdo da falta generalizada do aparelhamento pedagogise que es
método demandava, ganhou impulso o projeto de formacdo docente centrado nas Escolas
Normais, es@s sim, encarregadas de garantir a perfeicdo do método de ensino e o suficiente
preparo dos professores para sua takf@ENTINI; LUGLI, 2009).

No entantp convém observar que mesnjé tendese essa compreensdo da
necessidade de um modelo de formacao mais eficiente e melhor sistematizado por meio da

Escola Normal, ainda coabitou praticamente durante todo o Periodo Imperial a figura do
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professor adjunt@ue correspondia a um modelo artesanal @@enbicdo, pois seu custo era
baixo tendo em vista que aprendia o oficio acompanhando a pratica de um professor
experienteEsses professores eram selecionados entre os melhores alunos das primeiras letras
entre 12 ou 13 anos, 0s quais recebiam um peque@ongato para acompanhar o professor
em exercicio. E esse foi um dos fatores que retardou a consolaaégroldNormal como
instituicdo de preparo inicial para o magistério.

Os primeiros Cursos Normais brasileiros foram criados em algumas cidades pouco
depois da proclamacéo da Lei de 15 de outubro de 1827. Primeiro em Minas Gerais, Niteroi e
na Provincia do Rio de Janeiro, em 1835. Em seguida na B&36), Ceara (1845) e Séo
Paulo (846, todas elas de responsabilidade das provincias o que signiticaeraque
Aforam abertas por op-«o0 dos dirigentes (
disponibilidade de verbas, sempre escassas, tendo em vista as dificuldades materiais que todas
enfrentaramo (VI CEMN2I NI; LUGLI, 2009, p.

A precariedade da estwf,, em parte, contribuiu para que o Curso Normal tivesse
por muito tempo uma existéncia incerta, atraindo poucos alunos para-seagtaratividade
0 que levou esses cursos a sucessivos fechamentos e reab&rtbsasla Normal desao
Paulo, por exempldpoi aberta em 1846, fechada em 1867, reaberta em 1876d&eeim
1877 e reaberta em 1880. Ou seja, num intervalo de 34 anos ela passou por trés (re)aberturas €
dois fechamentos, sendo que o maior periodo que ela ficou aberta durou 21 anos.

As hipoéteses @ontadas como possiveis causas para a pequena ppetasacursos
de formacdo de professores estdo relacionadas com a pouca atratividade em razdo do
desprestigio desse trabalho e dos baixos sal&@rsemosa isso a preferéncia por parte dos
governos p& modelo artesanal de formagéao, representado pelos professores adjuntos, muito
mais barai para o Estado e suficientemente adequedta uma sociedade onde a escola nao
era para a populacdo em gei@bmo os concursos da época ndo tomavam como critério
estudos pedagdgicos e sim atestado de boa conduta moral, ter um diploma néo era obrigatoério
para obter uma vaga nas escolas de primeira letras.

Vale ressaltar que o Curso Normal do qual se esta falando ndo é aquele que
normalmente circula no nosso imaginasendo cursado em espagos com estrutura fisica,

durante um certo periodo de tempo. Na verdade,

Essas escolas foram, até meados do século XIX, estabelecimentos a cargo de um
unico professor, que lecionava a totalidade das matérias. Estas correspondiam aos
conhecimentos do curso de primeiras letras, acrescidas do ensino do método

Lancaster ou do método simultaneo. O modo de organizacao dessas escolas ndo era
seriado: os alunos estudavam até que o professor os considerasse aptos para o
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exame, que entdo eraalizado por uma comisséo julgadata notaveis locais, tal
como no caso da Escola Normal de Niterdi. (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 34)

As primeiras mudancgas sO vieram ocormem o ressurgimento do curso a partir de
1850sendo a Escola Normal de Niterdi, recriada em 1859, a piarmaitauscar inovacdes ao
estabelecer um curriculo que deveria ser desenvolvido por professpedalistas que
seriam encarregados de catedras especifgssmotivou o debate acerca dastagans de se
introduzir disciplinas cientificas no curriculéisica, Quimica, Botanica, etc.).

O ideal de liberdade que rondava o periodo que antecedeu o fim da esdiexidado
com que o discurso do Estado e dos politicos acentuasse as questdes educaciona
preocupandee com a educacdo das criangas nascidasalavasgas mulheres e de superar
0 analfabetismo A essas ideias juntarage as novidades em termos de materiais educativos
e métodos e conferéncias sobre ensino e exposi¢des pedagogicasitizadas.

A sintese de todo o debate que vinha sendo realizado se materializou na Reforma
Benjamin Constant, em 1890, que levou a reabertura da Escola Normal da Corte que passou a
adotar um curriculo que inclua disciplinas de carater ifisme a fundago doPedagogium
que foi concebido como um centro nacional de coordenacéo das atividadedgjpedago
Brasil.

Mas, o surgimento da Escola Normal como espaco de profissionalizacdo dos
professores publicos das primeiras letras s6 veio ocorrer quaodante a Primeira
Republica (1891930),foram constituids os sistemas estatais de ensino, onde Sao Paulo foi
pioneiro servindo de exemplo para as reformasm&no em outras provincia8.O q u e
marcou a educacdo do primeiro periodo republicano foneisdmente a (lenta) organizacao
de estruturas burocr8ticas de contEntreésses est s
instrumentos de organizagdo estavam a contratacéo de inspetores de ensino remunerados pelc
Estado; a instituicdo do diario de dasEm termos materigisas mudangas comegcam a
ocorrer a partir dos prédios, agora planejados para ser escola, seguindo uma estrutura basica.
Quanto ae professores que ensinavam nessas escolas, eram de notorio saber (autodidatas),
muitas vezes com diplomaniversitarios em diversas areas.

De acordo com Vicentini e Lugli (2009), ndo se pode dizer que havia no Brasil
durante a Primeira Republica um modelo Unicdamacdo derofessorO que havieeram
modelos que propunham articulagdes diferentes entrelensentos da cultura geral e da
cultura profissional.O elemento comum a quase todekes era o Curso Primario

Complementar
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Porém, o alto custo das Escolas Normaier demandarem prédios proprios e
professores especializados, fez com que sua disséminagprresse lentamente e por
funcionarem em quantidades pequenas @Endam as demandas de formacédo de
professoresA saida encontrada para garantir que todos os alunos tivessem professores
minimamente preparados foi transformar o Curso Priméario Coreplam em curso de
formacao @ professores que, mesmo passando a assumir tamanha atribuicdo, néo teve seu
curriculo alterado. A Unica alteracéo feita foi o acréscimo de um ano de pratica de ensino, ao
final do curso, realizada em escola modelo anexa ad&slavmal.

Tinhamos, portanto, uma dualidade na formacéo de professores visto que enquanto
0S normalistas passavam por um exame de admisséo, para o ensino compleastavarter
concluido o curso primario preliminar. Além dwis enquanto no Curso Congphentar um
anico professor ministrava todas as disciplinae Curso Normal cada disciplina era
ministrado por professor especialiEsse modelo foi adotado por varios estados brasileiros e
em alguns deles foi dividido em dois ciclos: o primeiro comglerstio os conhecimentos de
carater geral e o segundo com conhecimentos de cunho profissionalizante.

Essa dualidade s6 foi eliminada quando em 1911 as escolas complenferaanes
transformadasem escolas primariae passaram a ter professores diferentes para cada
disciplina e uma disciplina tedrica de educacao no curriculo, no caso a PedagoiR0,
as Escolas Normais foram unificadas pelo padrdo mais elevado, ou seja, o das instituicbes
secundarias. Ao finaladPrimeira Republica, a Escola Normal era um caosn uma extensa
parcela de formacédo geral e uma parcela menor de formacéo especificamente pedagodgica.
Outra mudanca ocorrida foi que a partir de 1930, em varios estados brasileiros, a Escola
Normal passow exigir como critério para ingresso no seu curso, a conclusdo do secundario
fundamental (5% a 82 série). Isso deu ao cump carater estritamentde formacao
profissional

No entanto, na medidam que o sistema de ensino se expandia, aumentava a
necessiade de professores minimamente preparados para ensinar e isso fez com que
surgissem outros cursos de formacao de professores, ressuscitando a dualidade de cursos de
formagdo comoexistia antes e isso implicava a producdo de mais uma categoria de
professoes: a dos complementaristas. Essa variedade de formacdo para a mesma tarefa era
agravada pela variedade de curricldossoacabou por inviabilizaa validade nacional dos
diplomas de normalistas e complementaristas.

Essa questdo ja vinha, inclusivdesde 1930sendo advertidgpor renomados

educadores brasileiros reunidos Associacao Brasileira de Educacdo (ABE) ao defender a
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necessidade deriagdo de um sistema nacional de ensifgo entanto, as reformas
implementadas logo no primeiro governo deagés por meio da Lei Organica do Ensino
Normal deram continuidade ao dualismo de cursos ja existentes em grande parte dos estados
brasileiros A grande marcaessdei era seu carater centralizador, mas, em contrapartida, foi
isso que tornou viavel osplomas de professores primarios terem validagd@nal.

Dentre as mudancas trazidas pela Lei Orgaagtavao formato do curso, agora
dividido em dois ciclos: o primeiro, com quatro anos de durdgémariaprofessores para o
ensino primario em institgdes denominadas Escolas Normais Regigmags segundaiclo,
com trés anos de duracao, formaria o professor primario nas Escolas Normalisstitntss
de EducacdoEm se tratandado curriculo, enquanto nas primeiras ele era constituido
predominantemente por disciplinas de cultura geral, havendo formacéo especifica somente no
altimo ano; nas segundas a énfase enconsaves fundamentos da educacdo dando um
carater mais técnieprofissional a formacéo dos normalis@@4CENTINI; LUGLI, 2009).

Outra mudanca diz respeito ao fato de o ensino Normal ter organizado suas relacdes
com os demais niveis e ramos do ensino ao articular o Ensino Priméario com o Primeiro Ciclo
do Ensino Normal. A Lei previu também melhorias na organizacdo do antigoscCu
Complementar uma vez que as Escolas Normais Regionais deveriam ter duas escolas isoladas
anexas para a realizacéo do ultimo ano de pratica profissfohel. também impés o limite
de idade para se matricular no ensino normal que era 25 anos e issliuimpe muitos
professores leigos obtivessem seu diploma para o exercicio da prdfisséim, os Institutos
de Educacéo foram pensados para oferecer formacao especializada para diretores e inspetores
do Ensino Prirério e preparacao pedagdgica pararofegsores de nivel secundario (ginasios
e colégios). Como esses instisitifereciam formacado num nivel mais elevado que o Curso
Normal, a legislacdo determinou que seus professores deveriam ter, preferencialmente,
formacao em nivel superi¢vICENTINI; LUGLI, 2009).

Para o egresso do Curso Normal que desejasse chegar ao ensino, ssgesorera
possivel para alguns cursos da Faculdade de Filosofia, como o de Pedagogiate nos
anos de 1950 e 1953, as leis de equivaléncia tornaram possivel ao egresso de cursos de nive
médio profissionalizante a cursar qualquer curso superior desde que fizessem um ano de
complementacdo do ensino secundafioexigéncia por equivaléreifoi eliminada com a
LDB n°4.024, de 1961.

Entre as décadas de 1950 e 1960 houve uma expansao consideravel do Ensino
Normal, mas esse crescimento ocorreu, predominantementede de ensipoivada s6 que

muitas dessas escolas ndo eram submetida®raole e a fiscalizacdo do Estado o que
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tornava inviavel a validade oficial dos seus diplon@agrescimento desordenado de cursos
gerou muitas criticas em relacdo aos critérioeqléiparacdo para 0s cursos particulares e
publicos pois os cursos vincadlos a rede privadgresentavarpouca exigéncia com relacao

a qualidade do emo. Também a criacdo dos cursos noturnos lewperdas em termos de
rendimento dos estudopois além do cansaco dos alunos, por trabalharem durante o dia, o
estagio ficava amprometido em razdo de as escolas do ensino regular s6 funcionarem no
diurno.O curriculo do curso passou também a ser motivo de criticas que ao se aproximar mais
do curso ginasial e colegial, descaracterizou as funcdes de preparo profissional. A mreparaca
dos professores declinou passando de um curso em dois niveis destinado exclusivamente a
formagéo profissional, para um cursecundario de carater geral com algurdegiplinas
especificasEssas foram algumas das razdes que levaram o Curso Normatadi@mo
desprestigio.

Com a promulgacgéo da Le?5.692/71 o Ensino Normal foi reformulado resultando
em umCurso de Habilitacdo Especifica do Magistério. Segwidentini e Lugli (2009,
essa transformacdo desestruturou a preparacao profissional dos profdasopesneiras
séries do 1° grau, pois a incorporacdo do curso normal nos moldes da estrutura do 2° grau
diminuiu consideravelmentes espacoslas disciplinas especificadlém dissg havia uma
falta de conexdo entre os conteudas disciplinas de tal forma que os alunos ndo sabiam
como articuldos com as situacdes reais de ensino. O estagio foi outro elemento duramente
atacado diante do precario contreleacompanhamento, resumirsida apenas a etapa da
observacéo.

Vale ressaltar, contudo, que cada estado no Brasil possuia uma organizacéo
diferenciada para a formacédo de professores. Portanto, havia variacdes quanto ao numero
maior ou menor de professores leigos, regentes de emsiaonalistas nos seus sistemas de
ensino. Isso significa dizer que a implementagédo do Curso de Magistério ndo seguiu 0 mesmo
ritmo em todos os locais, dai porgee estabelecam varias modalidades de formacgéo
aceitaves para o exercicio da docéncia, sendo o tempo minimo aceitavel a duragés de
anos.

A trajetoria até aqui apresentada mostra @uexperiéncia da formacdo de
professores na Escola Normab Brasil € antiga tanto quantoseus problemasque os
acompanhalesde a época do Império, quando as primeiras escolas foram fundadas
objetivo de formar os professores leighkas como bem afirmaarvalho(2013, p. 4}, o

governo brasileiro ao longo de todo esse percurso



123

Ao invés de contribuir para que fossenadas as condigGes de fortalecimento da
escola normal frente a incapacidade da educacgédo superior vir a assumir a formagao
de todos os professores, 0 argumento da transitoriedade contribuiu pata t@ta

vez mais precaria

No entanto, as idas e das que marcaram a trajetdria da Escola Normal do Brasil
nao podem servir como pano de fundo para seu esquecimentogmpmiar sua historia €
quere desconsiderarug, durante quase um século, a formacao de professores no Brasil foi
mantida solsua guard.

Mas, apesar de sua aparente extinga€urso Normal aindancontra espaco em
algumagegides do pais, em razado de aiegstirem professores lecionando seexaéncia
minima adequadaDados fornecidos pela Sinopse da Educacédo Béasica de 2013 mostram a
existéncia no Brasil de 6.438 docentes atuando na Educa¢do Basica com formacgéo apenas em
Ensino Fundamentasendo qué.144deles atuam nBduca@o Infantil edeses113estdo no
PiauiAssim, ele continuoua atender alemanda por formacao inicial e, emébba@omece a
decrescena atualidadeainda permanece como espaco de formacao inicidl%astados do

pais, conforme se pode vey mapaabaixq totalizanddl20.208matriculas.

AM 275
PA 00
AP 132
RR
AP RR 00
AC 00
RO 00
TO 00
—— e MA | | cE RN MA 7110
DY PB PI 8
PE CE 1.267
AC AL RN 796
— W ga  OF PB 3.371
MT PE 17.378
DF AL 4.841
GO SE 522
MG BA 5.124
Ms ES MT 82
Sp GO 00
RJ DF 00
PR MS 1.530
5C SP 409
MG 18.633
RS ES 00
RJ 22.130
PR 20.803
sC 4.965
RS 10.842

Mapa 1 - Estados brasileiros onde existiam matriculas no Curso Normal em 2013
Fonte: www.google.com.br; INEP/2013. Adaptado pela pesquisadora

Comparandaesses dados com os da Sinopse da Educacao Basica de&téibs
no mapaa seguirque o curso Normal reapareceu em Tocantins, regrediu na maioria dos
estadosaumentou em outros como SRaulo e Rio Grande do Sul, desapareceu em alguns
como Piaui e Sergipe e deu um salto muito grande em outro estado, no caso no Mato Grosso

do Sul.Isso mostra, portanto, que o curso contiawexistirndo sé para atender as demandas
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de formacdo inicial paradequda as exigéncias mimas da LDB 9.394/96, totalizda neste
ano 101.201 matriculas, mas também como opc¢do para formacdo daqueles que ainda
pretendem ingressar na carreira do magisterio.

A permanéncia do curso Normal Magistério colbcus de formacao inicial para
pessoas que nao estdo em ex@rcéd sinais de que continuaremos a conviv@m o
problema deléficit de professores sem curso superior e a comprometer o alcance das metas
previstas no PNE 2012024. Embora essa formacéo esteja rédgpda na LDB/96ela ndo € a
desejavel pelas razdes expostas ao longo desse trabalho. No entanto, compreendemos que
enquanto a lei resguardar esse tipo de formacéo, ela continuara a existir, mesmo contrariando
0 que a ciéncia diz sobre as necessidadesaforas dos professores da primeira infancia e
anos iniciais do Ensino Fundamental. Ou seja, continuara a prevalecer a ideia do baixo custo
em relacdo aos gastos com formacgéao de professores.

O mapa abaixo nos da demonstrativo do curso Normal Magistéri®®sn 2

AM 80
PA 00

AP 82

RR 00

L AP AC 00
RO 00

TO 82

MA 4.023

CE 837

Pl ':,Eé RN 656

AC AL PB 2.373
RO TO SE PE 14.615
MT BA AL 4.376

SE 00

%0 DF BA 2.300

MT 961

MG GO 00

Ms E5 DF 00

sp MS 171

K SP 455

PR MG 15.194

SC ES 00

RJ 20.643

RS PR 18.657

sC 4.712

RS 10.975

Mapa 2 - Estadosbrasileiros onde existiam matriculas no Curso Normal em 2014
Fonte: www.google.com.br; INEP/2@1 Adaptado pela pesquisadora

O panoramacimaindica que, apesar da perda de espaco e prestigioalessesdo
deslocamento da formacéo inicial geofessoes para o nivel superior, 0 proprio sistema
publico depende dascola Normapara sanar problemake formacédo dprofessores para 0s
anos iniciaisque ainda néo foram resolvijogara que 0s mesmos possam atenpien
menos minimamente, o que diz o Artigd da LDB 9.394/96.

No entanto, mesmo reconhecendo a importancia queetewe o Curso Normal para

a histéria da formacdo do professorado brasilé@rpreciso analisasuas potencialidades e
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suas limitacdes. Nesse sentido, Monlev@®8, p. 144142 grifos do autoy aponta quatro
limitagbes que devem ser consideradas quando o assunto é a formacdo em nivabmédio

Curso Normal.

A primeira limitacdo é crucial: a imaturidade dos estudantes na idade do ensino
médio, de 15 a 18 anos. Imaturidade ndo stenpara a escolha vocacional como

para o aprofundamento nas teorias e praticas pedagégicas. Sem duavida, € um dado a
se considerar. Um rapaz e uma moca de classe média alta, a quem nada falta e para
guem sobram as opcdes, tém sua adolescéncia proloagatanitum, enquanto os
embates da vida ndo os forcem a assumir uma alternativa, ainda que provisoéria. Os
adolescentes de classes populares chegam mais cedo a idade das responsabilidades,
pela pratica do trabalho, urgéncia das escolhas e desafiopatasnidades. [...]

A segunda limitacdo é a atual falta de adequacdo de suas propostas curriculares as
variadas situacdes de trabalho a serem enfrentadas por seus concluintes. Realmente,
€ bem diferente formar uma professora para a creche eesquoka,para os anos

iniciais do ensino fundamental, para a educacao de jovens e adultos, para as varias
situacbes de inclusdo ou atencdo especializada da educacgdo especial, para a
educacédo indigena ou do campo. As limitacdes provém nodoal em si, mas

das iradequacdes das atuais propostas pedagogicas. Os mudltiplos e diferentes
objetivos tém que ser considerados, principalmente nas praticas de ensino
supervisionadas (antigos estagios), que, alias, também apresentam problemas nos
cursos de pedagogia e nas liciaturas.

A terceira limitacdo ja me referi de passagem: a oferta de cursos de magistério se
pautou pelo facilitario e ndo por critérios de politica publica cientificamente
planejada. Estive numa cidade de 30 mil habitantes com trés cursos normais: dois
estaduais e um municipal. Serd impossivel absorver metade das concluintes nas
redes de ensino local, o que faz dos diplomas um passaporte de emigracdo. Falta
aqui uma politica educacional das autoridades estaduais, as quais compete oferecer o
ensino médioUrge uma racionalizacédo da oferta de qualidade. Onde estdo os planos
estaduais de educacgéo?

A qualidade se reporta uma quarta limitagdo, que é forgoso reconhecer. A maioria
dos cursos normais atuais herdou defeitos do tempo da profissionalizacdo
compulséra, agravados pelo fato de os adolescentes trazerem do ensino
fundamental pouca base de aprendizagem. Entretanto, exemplos ainda vivos ou
recentemente desativados mostram que a qualidaerdwal é possivel

Notamosque as observacles feitas acima sdo muito pertingflgsstraduzem a
realidade brasileira quele forma dired, interfere nas nossas escolhas e ainelstaden a
complexidade da sociedade atual que n&o encontra ressonancia nos curriculos escolares.
Tambén denuncian a auséncia de planejamento das politicas publicas como condican para
sucessale sua efetivagéo e, por fim, a qualidade duvidosa da maioria dos cursos.

Mas, mesmo tendo esse reconhecimento das limitagbes de uma formagdo em nivel
meédio noCurso Normal, Monlevade (2008, p. 14¢tifo do auto), de forma muito sabja
chama a aten-«o0 para que n«o caiamos na il
superior, S - por ser of erecida formal ment ¢
gualdade superiofr que f oi d a d.au seja, ndcosimples fat® dikér anda
formacdo feita em uma universidade ou faculdade que concedera grau ap@rofessor

quelhe garartird melhor qualidade formatiygois como bem sabemos, ha umaninfade de
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cursos com estruturas administrativas, curriculares e pedagogicas precérias que funcionam
como meros reprodutores de diplomas no mercadamada contribuindo para a melhoria da
qualidade da pratica pedagodgica dos professores. Basta ver a apimntedcursos fechados
ou que ficam sob acompanhamento apos os resultddesavaliacbesaplicadas pelo
INEP/MEC. Mas isso mostrao mesmo tempaim esforco em melhorar a qualidade da
educacao superior para que permanecam somente aquelas instituicbes que apresentem un
padrdo de qualidade seguindo os critérpeo menosminimosestipulados pelo MEC. Por
iISSO mesmaoa nossa luta deve ser no seotit® ndo nos acomodarmos diante da escolha entre
O ruim e o pior, ou seja, em acharmos que entre ter um curso superior mal feito e um ensino
médio razoavel, € melhor este que aqgedtso bastaria

Diante do expostodefendemos a ideia gee a formacdo emmivel médio na
modalidade Normal Magistério s6 deve existir para atender as demandas de formacéo inicial
dos professores que estdo em exercigienao tém, sequer, a formacdo minirsto € para
agueles casos de professores que tém somente o Ensaenfeumtal, pois obviamente, para
que eles cheguem a educacao superior precisam antes obter a formacao emdiveglien
para a docéncja0 deve ser obtida por meio do curso Normal Magist@®wotanto,somos
contrariosa abertura de vagas para formacao inicial em nivel médio na modalidade Normal
Magistério para quem ainda vai ingressar no magistério seja via concurso publico ou outra
forma de contratacdo, ainda muito comum nos municipios brasileiros.

Esta claro, portanta@ue brmar todos os docentes em nivel superior € uma meta a ser
alcancadague vem nutrindo os debates especialmente nesguefereao curso Normal de
nivel médio comddcusdestinado a formacao dpsofessores parakducacadnfantil e anos
iniciais doEnsinoFundamental. Nao por acaso, etastituiuseem umaquestao polemizada
na CONAE/2010 quando da constru¢do do PNE atuwalsua manutencdoomo espacode
formacao dividiu a posicdo dos educador8ggundo Scheibe (2010), essa&puta ocorreu,
particularmente pela posicédo favoravel d&onfederagdo Nacional doEabalhadores da
Educacado (CNTE) a sua permanénajgontando duas razdes para sua defesa:

A alegacdo da impossibilidade de, a curto prazo, dar conta de formar todos os
docentes em niveaduperior, particularmente aqueles que se destinam a educacao
infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental; uma tradicdo de estudos mais
voltados a prética docente (instrumental) nos cursos de nivel médio do que a dos
cursos de pedagogia. (SCHEIBIB10, p. 993094)

Paraa autoraaconveniéncia dea posicdo, no entantprecisa ser questionagar

entenderque tais razfe$indo podem estaacima da compreensdo de que € necessario
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aprimorar o estudo dague se formam como docentes e que fonamacdo basica integral
anteriorao inicio do processo de profissionalizagdo ndo é dispeag®@&HEIBE, 2010, p.
994). No entanto, ela acrescenta que parece ser pertinente a proposicaaeCst=
estabelecemo PNE um prazo para extincdalo cursoNormal como possibilidadede
qualificacdo do professor para Educacdolnfantii e para os anos iniciaido Ensino
Fundamental como possivel saida para o impasse, pmé/taticacdo € necessaria para que
se possa atingir um patamar mais aprimorado de fornuamgzmte.

Porém o que se veio a constatar quando da aprovacdo do PNE2@pR44 que nao
setratou do assuntoo sentido delefinir tais prazosdeixando, portanto, a questdo em aberto
que certamente continuard como tema para os debates que virdams panimos embates
tedricos. Isso pode ser visualizagmr exemploha Meta 15 eEstratégia 18, da Lei n°
13.005, de 20 de junho de 2014, que instituiu o0 PNE para a vigéncia 2024. &R00 que

elas dizem

Meta 15: garantir, em regime de colabomefitre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacéao dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos |, Il e
IIl do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 deedabro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam formacao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na éarea de
conhecimento em que atuam.

Estratégia 15.8Valorizar as praticas de ensino as estagiosnos cursos de
formacao de nivel médio e superior dos profissionais da educacgéo, visando ao
trabalho sistematico de articulagdo entre a formacdo académica e as demandas da
educacdo basicgBRASIL, 2014, p. 24grifo noss9.

Esta claro, prtanto, que os cursos de nivel médio de formacdo de professores
continuardo a existiprimeiro porquepara atender ao exposto imziso | do Artigo 61 da
LDB atual, é preciso, também, manter abertos 0os cursos normais; segundosgopmquaie
haverpratica de ensino e estagimde tem cursos ativo€onvém observarcontudo,que a
aprovacao do PNE se deu mais deamodepois que a Lei®12.796/13 que alterou a LDB
foi sancionada. E, como f& sabea formagdo em nivel médemntinuou sendo aceita como
formacdo minimaPortanto, o PNE n&o poderia ir na dire¢cdo contraria do que diz a lei maior
da educacadNao precisa dizer que a morosidade com a qual foi conduzido o processo de
construcdo do novo PNE nao foi por acd&spmesmo depois ddeixar o pais d&o de um
PNE por quase quatanos,aspectos determinantes para a melhoria da qualidade da educacéo

brasileira continuamadormecidos no manto da lei.
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Mas, hauma outra questdo, extremamente polémica, sabrenplicacbes que a
formag&o minima podera mar, aqual consideramognportante tratar: referimnos a gande
pressdo para que os professores apresemighmor desempenho, principalmente no sentido
de os estudantebterem melhores resultados nos exames nacionais e internacueisso
guardauma relacao direta com a Idgica prodisti&@ e mercadoldgica que se impbdsducacao
acreditamosdo haver duvidas, pois 0 que se constata cada vez mais é a presenga de uma
Afpedagogia de resultadoso, no dizer de Sa
educacdo como produto econémico e ndo como produto Sdciahtantoconforme postula
Avalos (2002,apud GATTI; BARRETO, 2009, p. 228)r responsabilidade por resultados,
controladaexternamente por sistemas de avaliacdo, ndo é o melhor caminliorizdeaer o
desempenho docent®io se deve contudo,negar osupostoque o professor aceite a
responsabilidade pela aprendizagem dos alweros diversos contextos e com diversas
capacidadessomo umaresponsabilidadgue € sua, embora compartilhada corsistema,
com as familias ggrimordialmente, com as instituicdes formadofas.sejapons resultados
ndo podem configuraec o mo Af avor da escol ao, mas C€cO0mo
isso tem uma relacdo direta com a formacgéo do professor

Acreditanosque quanto mais nivelada pelos modelos basicos da formacao, como € o
caso do Ensino Médio Normdbr essa formacaanuito provavelmentenenores serdo as
possibilidadesla elevacdo do patamar da qualidade social da edygqagaa complexidade
do trab#o docente, mais ainda nas condicGes atuais de transformacédo cultural de criancas,
adolescentes, jovens e adultos, requarperfil deformacdo doprofessor que dificiimente
seraconstruidoem estruturas formativas dessa naturézarém, aalarse énfase a formacao
do professor como requisito para o0 sucesso da es@olastamos querendo dizpreela por
si s6dara contalisso, pois ha outros fatoresnternos e externosque concorrem juntoe
gue fogem do seu alcance.

Mas a constituicdo do piessor € uncontinuumpermeado por diversos elementos
gue se somam nesse processo constitutivo. Um deles sdo os saberes que ele mobiliza durante
sua acao na sala de awale ressaltar que o conceito de saberes que utilizamde €aydif
(2007, p.36)gqe o define como Aum saber plural, f
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciai@ Esses saberes provém de fontes divezsa&o se limitam a conteudos bem
circunscritos que dependeriam de um conhecimento especialiXad@uadro a seguir

visualizaremogsses saberessuas fontes de aquisi¢ao.
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Saberes dos professores Fontes sociais de aquisi¢édo Modos de integracdo ndrabalho
docente
Saberes pessoais dg A familia, o ambiente de vida, | Pela histéria de vida e pe
professores educacéo no sentido lato, etc. socializagdo primaria
Saberes  provenientes dé A escola priméria e secundaria, | Pela formagcédo e pela socializag
formacao escolar anterior estudos  pésecundarios  na( préprofissionais

especializados, etc.
Saberes  provenientes da Os estabelecimentos de formaqg Pela formacéo e pela socializag
formacdo profissional para o| de professores, 0s estagios, | profissionais nas instituicoes

magistério cursos de reciclagem, etc. formacao de professores
Saberes provenientes dofA utiliza-«o degPela utiliza-«o
programas e livros didaticos| professores: programas, livr¢ seu trabalho, sua adaptacéo
usados no trabalho didaticos, cadernos dexercicios,| tarefas

fichas, etc

Saberes provenientes de su| A pratica do oficio na escola e I Pela pratica do trabalho e pe

prépria experiéncia na| sala de aula, a experiéncisosd socializacéo profissional

profissdo, na sala de aula e n{ pares, etc.

escola
Quadro 1 - Os saberes dos professores
Fonte: Tardif,(2007, p. 63).

Os saberes apresentados acimes ddo a clara visdo de quarios fendmenos
concorrem paraua construcde queesses saberee um modo ou de outro sdo utilizados
pelos professores no contexto de sua profissdo e da sala déesdes evidéncias também
guanto a natureza social do saber profissional ao constatarmos que os diversos saberes dos
professores ndo sao pizidos sé por eles mas também em situacBes externas a funcéo de
ensinar provenientes de contextos anteriores a sua carreira profidsesss. sentido, ardif
(2007, p. 64) diz quBo saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre vérias
fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicao
escolardos outros atores educativos, dos lugares de formacdbp, etc

Marilda da Silva (2004, p. 04), no seu livro Metaforas e Entrelinhas da Profissao
Docente corrobora esse pensamento quando fala da forca que

Os professores das quatro primeiras séries do ensino fundamental tém na formagédo
das representacdes que os alunos constroem sobre a escola, o conhecimento, a
profissdo docente @ professor como sujeit@sial

Isso mostra ques professores dos anos iniciais da vida escolar deixam marcas que
de certo modo influenciam nossas escolhas futerasossa forma de agir diante de
determinadas situacde&crescenta a autorgue muitas vezes a explicacdo determinados
contetdos exige a adoc¢do de estratégias que nuncadesamtas nos manuais de didatica.

No entanto, par@ue essas necessidadericopraticasdos professores ndo figuem sem
solu@o fio capital culturaldo professoraliado ao dominio do cteudo especifico podem

favorecer a estruturacdo de procedimedidéaticos que sejam Utedsefetivacdo do ensino de
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boa qgug3lLVA,2aD4 p. 63)Nessa tecdo,podemodizer que os habitos culturais
do professorndo s6 sdo importantes paracdacdo dos modos do fazer didatico na
socializacdo do conhecimento, como séo pilares estruturantes da condi¢cdo professoral que
requer a docéncia.

Ante o expostopercebemosgue o tempo € um elemento importante na constituicao
dos saberes. Assim, desdeeaperiéncias formadoras ainda no seio da fampéssando pela
socializacdo primaria e escolar e outras experiéncias, tudo isso vai concorrer para a
constru-«o dos saberes. Nesse sentido, Tar
do saber profsional é associado tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus
moment os e f ases deos saleres prafissionai® dos prdPessoresasaa o ,
temporaise 0 sédopelo menos em trésentidos: primeiro porquema boa parte do que os
professores sabem sobre o0 ensino, sgbres pa@s e sobre como ensinar provém de sua
propria histéria de vida, sobretudode sua histériae vida escolarSegundo, no sentido de
que os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisisagotihoento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica
profissional. Ainda hoje, a maioria dos professores aprende a trabalhar na pratica por tentativa
e erro. Terceiro, porque sao utilizadoseedeserslvem no ambito de uma carreira, istalé,
um processo de vida profissional de longa duragiqual fazem parte dimensdes identitarias
e dimensdes de socializag&o profissioi@m comdases e mudancgSARDIF, 2007)

Tardif (2007) destaca a existénda quatro tipos diferentes de saberes implicados na
atividade docente, quais sejam: os saberes da formacao profissgosaberes disciplinares
0s saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais. No quadro a seguir demonstramos

como o autor dene cada um deles.

Tipo de saber Definicéo

Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias
erudicdo, sdo transmitidos aos professores durar
processo de formagdo. Saberes da Formi
Profissional inicial e/oucontinuada. Também s
constituem o conjunto dos saberes da forme
profissional os conhecimentos pedagégii
relacionados as técnicas e métodos de ensino {s
fazer), legitimados cientificamente e igualme
transmitidos aos professores ao longo dopsenesso
de formacéo.
Sao os saberes reconhecidos e identificados c
pertencentes aos diferentes campos do conhecin
Saberes disciplinares (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias huma
ciéncias biologicas, etc.). Esses saberes, produzic
acumulados pela sociedade ao longo da histori

Saberes da formacgéo profissional
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humanidade, sdo administrados pela comunic
cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitadc
meio das instituicdes educacionais.
Sao conhecimentos relacionados a forma comc
instituicbes educacionais fazem a gestdo
conhecimentos socialmente produzidos e que de

Saberes curriculares ser transmitidos aos estudantes (saberes disciplin:
Apresentanse, concretamente, sob a forma
programas escolares (objetivos, contetidos, métc
que ogrofessores devem aprender e aplicar.
Sao os saberes que resultam do proprio exercici
atividade profissional dos professores. Esses sal
sdo produzidos pelos docentes por meio da vivé
de situacdes especificas relacionadas espago di

Saberes experienciais escola e as relacbes estabelecidas com alun
col egas de profiss«o:sed
experiéncia individual e coletiva sob a forma
habituse de habilidades, de sadem z er e d
(p- 38).

Quadro 2 - Classificacaoe definicdo dos saberes docentes

Fonte: Tardif, (2007)

Essas consideracdes acerca dos saldergamclara a importancia de todos eles

7z

constituicdo do ser professor, no entaatdendemos que se € nos espagos de formacéo
profissional que o professor adquire os sabgres o iniciam na profissims saberes da
formacdo profissionadéo a espinha dorsal da formacéo inicial do professmsaNdirecao, o
tipo de curso de nivel mdio ou superior que o professor frequentau frequentdaz a
diferenca quanto aos fundamentos te&&g@raticos que a profissdo docente exige.

Isso se torna ainda mais complexando sérata da formacéo do professor da tenra
idade pois as atribuigés e as funcdes do professor de Educacao Infantil ainda tém pontos de
controvérsiasUmadelas diz respeito @elha dicotomia entre cuidar e edugaie ainda hoje
nutre os debates nesse nivel de ensino. A possivel superacdo dessa dicotomia virdana medi

gue a formacao do professor da infancia seja compreendida como

Uma formacdo que integre, pam lado, formacdo cultural, ética e estética nas
diferentes linguagengxpressivas, e, por outro, que considere a construcao de
processos dafirmagéo deautoestima e de identidade dos professores. Em suma,
uma formacéo que integre razdo e imaginagfinal, ao educar e cuidar de criancas
pequenas, o professor ndf@rece apenas aquilo que sabe, mas também aquilo que é
através dasnteracfes. Ha uma espiaidade clara no trabalho do professor de
educacdo infantil que é a de ter a sensibilidade para as linguagamenga, para o
estimulo a autonomia, para mediar a construcaccatdecimentos cientificos,
artisticos e tecnol6gicos e, também, paracaecar no lugar do outro, aspectos
imprescindiveis no estabelecimemte vinculos com bebés e crian¢cas pequenas. A
formacao precisintegrar o desenvolvimento das sensibilidades e das capacidades
intelectuais dos professores, pois eles sdo profissionais, tamiaosoutros, para os
guais a relacdo € uma ferramenta de trab@BWRBOSA, 2009, p. 36)
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A complexidade da formacéo do professor da tenra idpdetada em varias sessdes
desse trabalho pode bem ser sintetizada pelo exposto na citacaaesamnaoclaro quena
concepcao e Educacao Infantilatual os discursos que instituem um perfil profissional
necessario se fundamentam nas fungi@esducar e de cuidar como dimensdées indissociaveis
para o trabalheom a crian¢a pequenfaortanto,o trabalho do pfessor de Educacgéao Infantil
exige uma competéncia polivalente e conhecimentos especificos que integrem o cuidado e a
educacdo em sua pratica docente focando a aprendizagem e o desenvoiniegratiala
crianca pequena e isso esta reafirmado em vaspseditivos legaisla legislacdo educacional
- LDB, RCNEI, DCNEI-, dentre outrog issoperpassa, sobremaneira, por uma formacéo que
prepare adequadamente o professor.

E, como & defendido anteriormententendemos que essa formacéo inicial, salvo
Nos casos excepcionais em que é preciso viabilizar primeiro a formacdo minima exigida pela
lei, s6 deve ocorreem nivel superigrpois partimos dgressuposto de que a formacgéo do
professor prescinde de uma rfacdo tedrica e pratica em docéncia articulada aos
fundamentos pedagdgicos e sociopoliticos no contexto da organizacao do trabalho da escola, e
nao é restrita tdo somente a formacéo técnica centrada no dominio dos contetddos escolares €
suas metodologias isso sO deve ocorreatravés do curso dBedagogia quéegalmente
responde pela formagéo do professor para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacdo Infantil e € sobsste curso de formacéo de professoges trataemos na Seip

seguinte

2.2.2 O curso de Pedagogia na formacdao inicial de professores e a inriogaa formacéao
generalista e a esgéica

A formacaodocenteem cursosuperiores tem suas origems inicio do século XX
guandoaparece a preocupacao com a formacao de professores para atuar réarisegued
correspondia naquela épamas atuais anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio,
em cursos regulares e especifie@ssima formacéo desse tipo de professor irggacom a
criacadodas primeirasiniversidadessendo a primeira delas a do Rio de Janeiro, fundada em
192Q Vale ressaltar que quem assumia a funcado docente no ensino secundario antes disso
eram profissionais liberais ou autodidatas.

A medida que o processie industrializacio se expandia pelo Brasil crescia também
a necessidade de maior escolarizagao dos trabalhadores e isso levou a uma pequéna expans

no sistema de ensino o0 que demandava mais professores para atender a essa necessidads
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Assim, em 1930, dormacdo em Bacharséque ocorria no percurso de trés anos, foi acrescido
mais um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta
dirigida a formacdo de docentes para o ensino secundario, modelo de formacdo que veio a
denomirarse 3 + 1.

Esse modelale formacdogue fi cou conheci deseestemdaw e
também ao curso de Pedagogia, regulameratioDecretoLei n°1.190 de04 de abril de
1939 por ocasido da organizacado da Faculdade Nacional de Filosofia, parte da Universidade
do Brasil,destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente,
formar professores para as Escolas Normais, 0os quais tinham também, por expentsi@e
ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secuRdétamto, o
curso de Pedagogia foi definido inicialmente como lugar de formacdo de técnicos em
educacao para assumirem funces de administracdo, planejamentdalgosyiorientacéo a
professores, inspecdo de escolas, avaliagcdo do desempenho dos alunos e dos docentes, d
pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico da educacdo, no Ministério da Educacdo, nas
secretarias de estado e dos municipios.

Entdo, pelo esquema 31 o curso de Pedagogiderecia o titulo de bacharel, a
quem cursasse trés anos de estudos em contespesificos da aredundamentos e teorias
educacionais e o titulo de licenciadgue permitia atuar como professor, aos que, tendo
concluido o badrelado, cursassem mais @amo de estudos dedicados a Didatica e a Pratica
de Ensino.

De acordo com Saviani (2007, p. 118),

Ao instituir um curriculo pleno fechado para o Curso de Pedagogia, em homologia
com 0s cursos das areas de Filosofia, Ciénciestms e ndo os vinculando aos
processos de investigacdo sobre os temas e problemas da educagdo, o modelo
implantado com o Decreto n. 1.190, de 1939, em lugar de abrir um caminho para o
desenvolvimento do espaco académico da pedagogia, acabou por eadtausur
numa solucao que se supds universalmente valida em termos conclusivos, agravando
progressivamente os problemas que se evitou enfrentar.

Vale ressaltar que na década de 1930, em mefervescéncia do Movimento dos
Pioneiros da EducacAdestacavae a defesa da formacdo docente em nivel superior, se
possivel na universidadeNessa época, algurmojetos de qualificagdo do magistério se
consolidaramdentreelesas duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacéo do
Distrito Federal, estrutado e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por
Lourenco Filho; e o Instituto de Educacdo de Sao Paulo implantado, em 1933, por Fernando

de Azevedo. Assim, o caminho efetivo de introducdo da Pedagogia na universidade se deu
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pelos Institutosle Educacéo, concebidos como espacos de cultivo da educagéo encarada néo
apenas como objeto do ensino mas também da pesjoisanos entdo, que os Institutos de
Educacao foram pensados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia que buscava s
firmar como um conhecimento de carater cientifico.

De fato, esses Institutos de Educacgéo foram elevados ao nivel universitario sendo que
o Instituto de Educacéo paulista foi incorporado a Universidade de Sao Paulo (USP), fundada
em 1934, e o Instituto de Eclcdo do Rio de Janeiro foi incorporado a Universidade do
Distrito Federal, criada em 193%.0i sobre essa base que se organizaram o0s Cursos
Superiores de Formacao de Professores para as escolas secundarias.

No entanto, os rumos guecurso de Pedagogiamou ao adotar o modelo esquema
3 + 1, acabaranpor fazélo naser ja com uma crise de identidade, pois se de um lado
destinavase a formacédo de quadros técracbministrativos para a educacéo caberia ao Curso
de Didatica, sobreposto ao bacharelado, formgprofessor para as escolas normais e,
eventualmente, para o ensino secundammistrando disciplinas como Filosofia, Historia
Geral e do Brasil e Matematica

Mas, a partir da década de 1BHkervamos necessidade de ampliacdo dos espacos
de atuacdao PedagogdSomamos isso o fato de que o Pedagogo néo tinha exclusividade
para lecionar nas Escolas Normais uma vez que o Decret8 8&30/46 que instituiu a Lei
Orgéanica do Curso Normal definiu que todo graduado poderia exercer o magistériomo Curs
Normal. Assim, em meio a esse campo indefinido de atuacdo do pedagggem
guestionamentos em tornm dato de quese o pedagogo podia formar os professores da
Escola Normal, poderia também ser professor prim&iio decorréncia desse movimento de
anpliacado dos espacos de atuacao do pedagogo, lhe foi permitido lecionar no ensino primario
e no secundario.

O modelo universitario vigente comeca a ser questionado no final da década de 1950
colocandese em pautdemas comoa formacdo docente, a necessidageuma lei de
diretrizes e bases da educacdo nacional e uma reforma universitaria. AssirgQ ete
dezembro dd.961 foi aprovado o Decretei n° 4.024 que definiu as Diretrizes e Bases da
Educacdo Naciona em e@corréncadela o Conselho Federal de Educacgéo (G rminou
curriculos minimogparavarios cursos, dentedeso de Pedagogia.

Assim, uma nova regulamentacéao do curso de Pedagogia se deu por nmeiecdo P
CFE r? 251/62, de autoria dGonselheiro Valnir ChagaDe acordo com Saviani (2007, p.

119),
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O texto tece consideracdes sobre a indefinigéocurso; referse a controvérsia
relativa a sua manutencao ou extinglmnbra que a tendéncia que se eshoca no
horizonte é a da formacéo dos professpranariosem nivel superior e a formacao

dos especialistas em educagin nivel de pégraduacao, hipétese que levaria a
extincdo do Curso dBedagogia. Considera, entretanto, que a referida hip6tese so
poderia ser levadam conta hum momento posterior justificars#y ainda que em
caraterprovisorio, a sua manutencao naquele inicio dos anos 60 do século XX. Em
consequénciaprocede a sua regulamentagietuando apenas pequenas alteracdes
na estrutura até entao em vigor.

Quanto a duragao do curso, foi definida eratguanos, englobando o bacharelado e

a licenciatura, o que corresponde, portanto, a duragao anterior. A diferenca fica por
conta de uma certa flexibilidade, uma vez que as disciplinas de licenciatura
poderiam ser cursadas concomitantemente com o bad@reio sendo necessario
esperar 0 quarto ano.

No que se refere ao curriculo, foi mantido o carater generalista, isto é, ndo foram,
ainda, introduzidas as habilitacdes técnicas. Diferentemente da regulamentacéo
anterior, ndo se fechou a grade curriculam o distribuicdo das disciplinas pelas
quatro séries do curso. Essa tarefa foi deixada para as instituicdes.

A aprovacado en28 de novembro de 1968 da Lei %40 que implementou a
reforma universitarigpossibilitou nova regulamentagcéo para o curso de Pedagogia a qual se
materializou por meido Parecer 252/1969 do CFE também de autoria do Conselheiro Valnir
Chagas quevalendese do argumento de que a profissdo docérng&e u ma s - e, p ot
ndo s dmi t e como e x i diferentésnide dapdcitagha d pastid de uma base
c 0 mu MRASIL/CFE,1969, p.106apud SAVIANI, 2007, p. 120, concluu que ndo ha
razdo para se instituir mais de wurso. Partindo dessa premissa, o referido conselheiro
considea, assim, que os diferentes aspectos implicados na fornua;dwofissional da
educacao podem ser reunidos sob o titulo geral de @arf®dagogia que constara de uma
parte comurt? e outra diversificadd Enquanto grimeiradevera dar conta da base comaim
segundalevera responder peldiversas modalidadete capacitacdo, traduzidas na forma de
habilitacdes.

Assim, em meio as tentativas de modificacdo advindas do proprio CFE e do
movimento organizado dos educadoessa regulamentac@icou em vigor até aprovacao
da LDB 9.394/96 e teve como marco a introducdo das habilitacbes com vistas a formar
especialistas nas quatro modalidade®rientacdo Educacional, Administracdo Escolar,
Supervisédo Escola Inspec¢éo Escolayalém do profesor para o ensino normal.

Para Saviani (2007p encaminhamento que foi dado ao curso de Pedagogia remete
para uma tentativa daibordinar a educacéo a logica do mercadesses termos a educacgao

é reduzida, predominantemente, a sua dimenséo téeéuoascenta ainda que essa Visao

1Composta pelas seguintes matérias: Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacéio,
Historia da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Didatica

18A parte diversificada contemplou asguintes habilitagdes: Orientagiducacional; Administragdo Escolar;
Superviséo Escolar; Inspecédo Escolar; Endemdisciplinas e atividades praticas dos cursos narmais
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produtivista da educacdoi impulsionada pela teoria do capital humano formulada nos anos

50 do século XX a qual se tornou dominante no Brasil a partir do final da década de 1960
permanecendo hegemonica até os dias atbaisconsequéncia, o curso de Pedagogia passou

a ser objeto de severas criticas que destacavam o tecnicismo na echerdgdoem que 0s

termos pedagogia e pedagdgico passaram a ser utilizados apenas em referéncia a aspecto:
metodologicos do ensino e orgaativos da escola.

Masa Reforma Educacional trazida pela Lei n° 5,88211 de agosto de 1971yee
como mentor novamente o conselheiro Valnir Chagas que mais uma végmprmancas ao
curso de Pedagogia por meio de um conjunto de medidas que levarlstauicdo des
curso pelos estudos superiores de educagd@tegoria benmais ampla e pretensamente
completa Nessa linha de pensamento o conselheiro elaborou, em 1975, a Indicacdo 70. A
novidade dessa indicacdo reside no fato de que a formacdo preconizada pressupde
destinatarios ja licenciados, o que a situaria no ambito dgrpdsacadato sensutanto é
queseusloganer a Af or mar o e s pEnuataatdpars Saviann(B007pp. o f e s
122, grifo do autor), ao tomar essa iniciativa Valnir Chagas étédzez para poder abarcar
tamb®&m a fAsolu-«o0o transit- -riao dwwashapmdpraa t ° m
graduacdo, por meio de habilitacdes que se acrescentam a uma licenciatura.aS@&viani
(2007) acrescentaindaque todo esse movimento tenderia a ndo haver mais espaco para o
curso de Pedagogpelo menos em nivel de graduacéo.

Essapropostachamada de Indicacdo t@egou a ser homologada pelo ministro da
educacao, mas diante das duvidas ela suscitava das pressdes do movimento educacional
organizado, sua entrada em vigor foi sustada, prevalecendo, até a aprovacadoaiaal.2B
estrutura prevista no Parecer 252/f8is estava claro ao movimento dos educadores que o
gue estava por trds desse conjunto de medidas era a extincdo do curso de Pedagogia e &
descaracterizacdo ainda maior da profissdo de pedagogo até levar gradativeomsati
desaparecimento.

A reacdo dos educadores brasileiros em torno da problematica da formacédo dos
profissionais da educacdo materializ®iquando da realizacédo da | Conferéncia Brasileira de
Educacdo, em 1980, na cidade de Sao Paulo, ocasido emoiquéado o Comité Pro
Participacdo na Reformulagcéo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura (CONARCFE) o qual
se reuniaa cada dois anos em 190, foi transformadana Anfope até hoje em atividade.

Essa mobilizagéo foi importante
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Para manter vivo odebate;para articular e socializar as experiéncias que se
realizaram em diferentemstituicdes; manter a vigilancia sobre as medidas de
politica educacional; explicitaras aspiracdes, reivindicacdes e perplexidades que os
assaltavam; e palaiscar algummu de consenso sobre certos pontos que pudessem
sinalizaa direcao da solucdo do problerfAVIANI, 2007, p.123).

Nesse movimento, duas ideias centrais conduziram os debateguaniefendiaa
docénciacomoo eixo sobre @ual seapoiaa formacdo do educadddessa ideigprevaleceu
entre agnstituicbes a tendéncia a organizar o Curso de Pedagogia em torno da fadmacao
professorestanto paraa habilitacdo magistério em nivel de 2° graasprincipalmente para
atuarnos anosniciais do ensino fundamental. @dutra ideiaseassentou nas discussdes sobre
a base comum nacionato sentido mais de ne¢d do que afirmdo, pois havia a
compreensao de quelmse comum nacionaldo coincidenem coma parte comum do
curriculo nem com adeia de curriculo minimoe por isso mesmo deveria ser apenas
principio a inspirar e orientar a organizaclis cursos de formacéo de educadores em todo o
pais.

Nessa perspectivassevera Saviani (200 8u conteudmao poderia ser fixado por
um intelectal renomado por um 6rgdode governo e nem mesmo por decisdo de uma
eventualassembleiale educadoresnas sinfluir das andlises, dos debates e das experiéncias
que fossenmemergindo possibilitando, a médio prazo, que se chegasse aomsenso em
torno ds elementos fundamentais que devsenm abaseda formagdode um educador
consciente e critico, capaz de intervir eficazmentechacacdo visando a transformacéo da
sociedade brasileirdlas, apesar dissa ideia de base comum nacional foi mantida no texto
da atual LDB, conforme exposto no seu Artigo 64, permanecendo seu contetdo até hoje
pouco claro.

Mas, como écomum ocorrer e na verdade se faz necessario o pensamento
divergente nos movimentos organieadVieira (2008) nos diz quse ha, por um lado, na
Anfope, os que defendem que a tarefa do curso de Pedagogidormacdo docente,
particularmente para os anos inicidis entdo ensino de primeiro gragr outro ha os que
entendem que o processo iniciado na década dede3®@racterizoo papel profissional do
Pedagogo como técnico da educatépendaconsequéncias para as instituicdes de ensino.

Mas o cenario que se desenhava para a década seguinte culminou comumntocon]
de reformasnaterializadas por meio de atos normativtess, decretos, resolucdes, pareceres
- 0s quaisna medidaem que redefiniam o papel do Estadtieraram a configuracdo da
educacao acional Dentre esses atos normativos estava a promulgagddB 9.394/96,

trazendo uma sérigle acdes que iam da Educacado Infantil, passando pelo Ensino
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Fundamental e Ensino Médio, até chegarEnsino SuperiorEm relacdo a este ultimo, as
mudancas se fizeram senprincipalmente nas universidadesiblicas enos cursos de
formacéo de docentes.

Segundo Vieira (2008. 1112), entreas medidas tomadas p&liNE a respeito da

formacao de professores, destaesm

A Resolucaon® 2/97, que dispBe sobre os programas especiais de formacédo
pedagoégica de docentes pamadisciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da educacaprofissional em nivel médio e determina a
possibilidade de complementacdo pedagogiesa qualquer graduado/bacharel que
gueira atuar como professor na Educacéo Bésicgulamentacdo do curso normal

em nivel médio, prevista no artigo 62 da LDBEN e regulamentada pela Resolucao
CEB n. 2/99; a regulamentacdo dos cursos sequenciais que abriram a possibilidade
de retomada das antigas licenciaturas curtas de 1.600 horasa disclnstitutos
Superiores de Educacéo, especificos para formacgéo de professores para a Educacao
Bésica; a criagdo do Curso Normal Superior para formacgéo de professores de [1° ao
5° ano] do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil e a formacéo dos éspscial

nos Cursos de Pedagogia, além da elaboracdo de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a graduagéo.

A aprovacao da LDB 9.394/96 trouxe muitas expectativas com relacdo aos rumos do
Curso de Pedagogia, pois 0 mesmo ainda padecia de uma enorme wesgidade Entre
essas expectativas estava a de que fosse garantida a formacéo superior a todos os professore
do Ensino Fundamental em universidades. No entanto, o que se passou a verrfeirentra
cena um diversidadede modelos e espacos formativog ¢gam da implementacéo dos ISE a
EaD.

Com a presenca agora do Curso Normal Superiomomwodelo de formacéo de
professores, as discussfes em torno do curso de Pedagogianvdit baila pois cada vez
mais o0 curso se definhava e se debatia em uma crita geofundidade que parecia que
jamais conseguiria dela sair. Mas, para Saviani (2007), parte dessaem a ver com a
demora na definicdo de suas diretrizes curriculares, @&jaea acontecer apenas ano de
2006, proximo aodécimo aniversario daova LDB96, e bem depoigia implementacadas
diretrizes dasdemais areasAssim, aposvarias idas e vindadoi aprovado em 13 de
dezembro de 2005, pelo ConselNacioral de Educagao/Conselho PlendCNE/CR, o
Parecer 5/2005reexaminado pelo Parecer EXCP 3/2006, aprovado em 21 de fevereiro
de2006 e homologado pelo Ministro da Educacéo em 10 de abril de 26085 de maio de
2006foi publicada a Resolucao n° Qe instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

curso de Pedagogia.
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Segundo Scheibe (2007), a trajetéria percorrida pelas diretrizes curricdacesso
de Pedagogigeve inicio em 1997 quando foi constituida a Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia (CEEP) qerevidou esforcogunto aSecretaria de Educacdo ®upr
(SESu)e o0 CNE no sentidade que fosse levada emsonsideracd@ discussdo naciong@
construidaa respeito da base comum naciorala partirde entdo, fossem estabelecidos
critérios que unificassem e desencadeassedwate sobre as diretrizes esffieas para os
diversos cursos que formam os profissiordaseducacdo masssa reivindicaga nao foi
atendida

Em 1999, a proposta apresentada pela CE&sultante de um amplo processo de
discussdo da qual fizeram parteAafope a Associacdo Nacional de Pesquisa e- PGs
Graduacédo em Educacado (Anped), o Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacéo
das Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir), a Associacdo Nacional de
Administradores Educacionais (Anpae) e o Centrostadds Educacao e Sociedade (Cedes),
foi encaminhada a SESUMEC, masndo chegou a ser apreciagab a alegacao dgue as
definicbessugeridas entrariam em confronto com a indicacdo da/af)Bjueem seu artigo
63 estabeleae a figura dos ISE, destinando aos Cursos Normais Superiores a
responsabilidade pefarmacdo de docentes pad&ducacadnfantil e paraos anos iniciais
do Ensino Fundamental Assim, &anto aSESu quanto a Secretaria de Ensino Fundamental
resistiram aenvidla ao CNE, aguardando ragulamentacdo do Curso Normal Supegor
somente aposobilizacdo das entidades, a proposta chegoG@NB acompanhada de um
conjunto de assinaturas que solicitagaa apreciacdo, mas esmo assim, ndo foi
encaminhada para efetiva discussateliberacéo.

Vemos entdo, queo processo de elaboracda proposta inicialas diretrizes do
curso de Pedagogia passou por alguns embat
pela LDB/96, descaracterizando o curso e sua finalidade; por outro, a variedade de
coni gura-»es presentes nNnos cursos em #BA.nNnci or
No entanto, o que se observou entre maio de 1999 e abril de 2005, no que se refere ao curso
de Pedagogia, ainda segundo a auforaym grande e significativo siléncio tarpor parte do
MEC como do CNE pois qiestBesrelativasa regulamentacdo do curso sO apareceram
transversalmentem meio asnormatizagdes do Curso Normal Superior e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores em Nivel Supergos Qe
Licenciatura de Graduacao Plef@i preciso queducadores e entidades acompaska o
movimento da legislagdo, mobilizande sempre para que, mesmo indiretamenteyso de

Pedagogia estivesse na pauta das politicas de formacéo de professores.
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Assim, em meio aos embatestre os defensores do curso de Pedagogia tmus
de formacéo de professores e os defensores do curso Normal Superior, apds varios anos de
expectativa, sob fortes pressfes das comunidades académica e edueapoesdrial, o
CNE divulgas em 17 de marco de 2005, para apreciacdo da sociedade civil, uma aainuta
Resolucdo das Diretrizes Curriculares Nacionais pareurso de Pedagogia, a qual
amplamente rejeitadaela comunidade académica, por encaminhar gmseacurse diretrizes
claramente identificadas com o Curso Normal Supelssn desencadeou um movimento de
reacao liderado por instituicbes como Anfope, Anped e Cedes, por exeuplesultou na
elaboracdo de um documemontendo os pontos criticos da minutaoegual se reivindicava
audiéncia pblica. Esse movimento surtiu algum efeito, poipaatir dele, uma comissao do
CNE elaborou novo parecer sobre as diretrizes curriculares nacionais [auesa de
Pedagogia, aprovado em reunido do Conselho Pleno do Cohsetlonal de Educacédo em
13 de dezembro de 2005, com a presenca de represedate®pe, Cedes e Forumdir.

Segundo Scheibe (2007,56),

Diferentemente do que fora apontado na minuta de resolucdo dedaé205, esse

parecer ampliou a formacdo gedagogo no sentidodeo nt emp |l ar Ai nteg
a docéncia, a participacdo da gestao e avalide&stemas e instituicdes de ensino

em geral, a elaboracdo, a execu¢cdacompanhamento de programas e atividades
educati vaso ( BAsdungdes estalkleddas, pargp osefgrmados em
Pedagogia aproximaise daquelas reivindicadas pelo movimento dos educadores,

pois sinalizam paraim avanco no que se refere a superacdo da dicotomia entre
licenciatura e bachareladAo menos em tese, indica qudoamacao no Curso de
Pedagogi& mais abrangente que aquela oferecida no Curso Normal Superior:

A autora arescenta ainda que

Dois grandes principios de natureza epistemolégica foram considerados
fundamentais ou representativos para o desenvolvimentmddormacad@adequada
na direcdo apontada: a docéncia como base dessa formac@ourédade da
licenciatura e do bacharelado nos Cursos de Pedagogia.

A docéncia como base, tanto da formacao quanto da identidageofissionais da
educacédo, inserge nasua compreensao como ato educaiiviencional voltado
para o trabalho pedagdégico escolar ou-@solar. A praticalocente, portanto, é
assumida como eixo central da profissionalizacdo aammpo educacional,
mobilizadora da teoria pedagdgica.

A unidade etre licenciatura e bachareladosnoursos de Pedagogia relacicea
diretamente com a idéia da docin como fulcro do processo foativo dos
profissionais da educacao, dando suporte conceitual e metodofimge unido
entre teoria e pratic§SCHEIBE, 2007, p. 5960),

No entanto, convém observar gee paraalguns tedricos do campo educacional as

diretrizes aprovadas em 2006 representaram momentos de concretizacdo de todo um aparato
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conceitual e regulamentar oriundo da vasta e intensa discussdodacertrao de Pedagogia
gque antecederam a sua aprovagaoa outros intelectuais, contudo, a aprovacgéo das diretrizes
sedeua partir depontos de confluéncia imprecisos que nao contribuiedetivamentgpara
a superacao de problemas acumuladdegislacdo concernente

Saviani (2007, p. 127), por exemplo, é enfatico ao dizer quero®sque foram
empregados ao longo deextos do Parecex da Resolugédo, encontrasaimpregnados do
espirito dos chamade®vos paradigmas que tém prevalecido n&ucallcontemporanea, em

geral,e na educacéao, em particylaacabaram pamnos colocadiante do seguinte paradoxo:

As novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia shesmo
tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensiués: restritas no
essencial e assaz excessivas no acessorio. Sao restritas noefere s essencial,
isto €, aquilo que configura a pedagogia como um casfmicopratico dotado de
um acumulo de conhecimentos e experiéncias resultd@tesculos deistéria. Mas

sdo extensivas no acessorio, isto éistam em mdltiplas e reiterativas referéncias
a linguagem hoje em evidénciampregnada de expressGes como conhecimento
ambientalecologico; pluralidadede vises de mundo; interdisciplinaridade,
cortextualizagdo, democratiza¢&etica e sensibilidade afetiva e estética; exclusfes
sociais, étnicaaciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; génerodaixas geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia nos
termos @ Resolugdantes citados.

Kuenzer e Rodrigues (200@yrroboramao afirmaremque a Resolu¢do que instituiu
as diretrizes curriculares da Pedagaaiapliadeforma desmedida concepcgéo datividade
docente pois conforme exposto no Artigo 4° da referidaolucép esta passa abranger
também a participacdo na organizacdo e gestasigtemas e instituicdbes de ensino

englobando:

| - planejamento, execucdo, coordena¢do, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucédo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas péscolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifieonolégico do campo
educacional, em contextos escolares easimlares(BRASIL, 2006 p. 2)

Essa amplitude acaju assumindo um carater de imprecisdo conceitaairibuindo
para um entendimento genérico acerca da formacdo do pedagogo e deestidade
profissional. Assim, as expectativas geradas ao longo da construgéo das diretrgastido
de que podeseia estar caminhando para a consolidagcao de um documento que traduzisse a
identidade do curso, foram frustradas ao se werfinal, definicdbes e atribuicbes muito

confusas para a atividade profissional do pedagogo.
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Nesse sentidd;ranco (2008, p. 116) diz que

Considerar a pedagogia como a base identitaria dos cursos de formacdo de
educadores significa pressupor a necessdria intercomunicacdo entre pesquisa e
transformacao, entre teoria e pratica, entre consciéncia e intencolealBignifica
acreditar que todo processo de investigagdo devera se transformar em processo de
aprendizagem que criagapréatica novas possibilidades de superar dificuldades, de

se recriar constantemente, de se auto avaliar e assim modificar e aprefumdar
proprio objeto de estudo.

Libaneo (2006) também contribui ao afirmar guéemprecisdo conceitual tem uma
relacdo direta com a confusdo fedatermos centrais na teoria pedagoégiceis sejam

educacao, pedagogia, docénéi ainda que

O conteldo da Resolugdo do CNE expressa uma visdo estrei@éniza
pedagodgica, resultado de um equivoco tedrico sem precedwntéadicdo da
investigacao tedrica da area, a subsuncdo da pedagogdiacéacia, reduzindo a
essencialidade dos processosnfativos a uma daslimensfes do trabalho
pedagdgico. Esse posicionamento nega toda a trati¢éoa e a estrutura l6gico
conceitual da ciéncia pedagdgica produzi@sde Herbart, passando por Dilthey,
Durkheim, Dewey até autora®ntemporaneos de variosatizes tedricos|...] A
insuficiéncia epistemoldgica, decorrente da auséncia de uma conceitiegddo
campo teorico da pedagogia, originou uma Resolucdo deeimprecisdes acerca
da natureza da atividade pedagodgica, do campo cierddigedagogia seu objeto,

das relacdes entre acdo educativacéo docente, entre atividade pedagogica e
atividade administrativa, comprometenttuado o arcaboucgo légico e tedrico da
Resolucéo.

A discusséo epistemoldgica envolvendo os conceitos de pedagdgieéncigdem

sido objeto devérias publicagbes (Pimenta, 1997;Libaneo, 1998; Libaneo &
Pimenta, 1999; Libdneo, 2003; Franco,2003a). Esses autores tém argumentado que a
pedagogia, obviamentepmpreende a docéncia, pois também trata do ensino e da
formacéoescolarde criangas e jovens, de métodos de ensino. Mas sustentan que
pedagogia ndo se resume a um curso, antes, a um vasto casmtheeimentos,
Cuja natureza constitutiva € a teoria e a pratica da eduoagditeoria e a pratica da
formacado humana. Assim, abjeto proprioda ciéncia pedagogica € o estudo e a
reflexdo sistematica sobrefendmeno educativo, sobre as praticas educativas em
todas as suas dimensdes.

Um campo cientifico pode constituir num curso, mas, amgmrta saber quais séo
suas premissasepistemoldgicas, seu corp@onceitual, suas metodologias
investigativas. Se se admite um candgosaberes mais abrangente, € preciso admitir
subcampos de conhecimento®mo seriam, por exemplo, a teoria da educacéo, a
histéria daeducacdo, a organizacdo trabalho escolar, a didatica (que trata da
docéncia) eto(LIBANEO, 2006, p. 849)

Fica, entdo, evidente que diante de tamanha abrangéncia, o risco de uma formacéo
deficiente tanto do pedagogo quanto do docente € grande e isso, certamente, teg@amplica
para a qualidade do ensino, tema tao propalado nos discursos governanieetdrs. as
consequéncias graves qudraprecisdes conceituais e ambiguidades apontadas na Resolucéo

trazem para a formacao profissional, Liedu(2006, p. 858) aponta asguintes:
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a) a limitacdo do desenvolvimento da teoria pedagdgica decorrente da
descaracterizacdo do campo teéiiveestigativo da pedagogia e dos campos de
atuacao profissional do pedagogo especialista;

b) o desaparecimento dos estudos de pedagogia no curso de pedagogia, levando ao
abandono dos fundamentos pedagogicos necessarios a reflexdo do professor com
relacdo a sua pratica;

¢) o inchamento de disciplinas no curriculo, provocado pelas excessibagaas
previstas para o professor, causando a superficialidade e acentuando a precariedade
da formacéo;

d) o rompimento da tradicdo do curso de pedagogia de formar especialistas para o
trabalho nas escolas (diretor de escola, coordenador pedagégieoy pesquisa,

para atuacdo em espacos-edoolares;

€) a secundarizagdo da importancia da organizacao escolar e das praticas de gestéo,
retirandese sua especificidade tedrica e pratica, na qualidade de atividedss

para assegurar o cumprimento dogtivos da escola.

Ante a0 exposto acerca do processo de construcdo das diretrizes curriculares do
curso de Pedagogia podemos inferir que earso, ao longo de sua historia ohais de75
anos esteve permeado petpesionamento de sua identidade. (Dgpasses quanto ao seu
estatuto epistemolégicams sucessivos embates a respdas suas funcdes precipuas e 0s
incansaveis conflitos concernentesua organizacao curriculfavoreceram a construcao de
um cenario marcadpelas continuagdefinicbes eambiguidadesjue repercutem até hoje
tanto no desenvolvimento tedérico do seu campo de conhecimento quanformacéo
profissional do pedagogeesultandem umcampo de disputa entre a pedagogia e a docéncia.

Contribuindo com essa discuss&vanco (2008) diz wup a escolaembora ainda
necessaria a construgdo do humaméio é suficiente pardazer frentea todas as demais
instituicbes que, em ndo sendo educativas, cammimtzadirecdo contraria, divergente e nao
complementar a escoéaisso oorre em um momento em que se constata uma profunda crise
nas instituicbes e nas praticas soci@isso decorre a necessidade de um profissional que
saiba intervir nas praticas vigentegj@e seja capaz deontribuir para a formacdo de um
conhecimento maigrofundosobra a dinamica de tais praticas. Nesse sentido, a autora aponta

algumas demandas fundamentais ao curso de pedagogia, quais sejam:

a) Ha que se criar um espaco definitivo de investigacdo continua das préticas
educativas, visando esclarecer, poeender e explicitar sua intencionalidade;

b) sera preciso um trabalho politiceentifico de ampliar o potencial educativo da
sociedade: a educacdo exeseeem todas as instancias e momentos socioculturais;
muitos desses momentos e ac¢des precisam eetifizados, sua intencionalidade
esclarecida, seus protagonistas comprometidos com o coletivo da sociedade;

c) e ainda busca novas formasneios de organizar, compreender e transformar os
espacos educacionais em espagos educativos, o que se faréepelticexritico e
compromissado da praxis educati{ffRANCO, 2008, p. 112)
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Sem discordar das ponderacdes feitas acerca da trajetoria percorrida pelas diretrizes
do curso de pedagogidemosa crencade que ao invésde apedagogia e a docéncia
competirem entre si, que essa disputa dé lugar a formacéo do pedagogo dengresgisar
abrir m@o de umabu da outrapois se as diretrizes curriculares em curso nao foram capazes
de superadefinitivamentealguns desencontra® seu processo de negociagfoeos pontos
conflitantes e as dissonancisisvam para nutrir debates mais avancadescacdo curso de
Pedagogia

Entendemos, contudo, que se as diretrizes curriculares do curso de pedagogia, apesar
de suas controvérsiasimbolizam umaconquista no plano educacional uma vez que ela
assegura a formacdo dos professores de Educacédo Infantii em universidades, embora
concomitante com a formacdo para o Ensino Fundameptahdo consideramos a ampla
abrangéncia do curso, algugsestionamentos precisam ser feitos, como por exer@plo
tantas atribuicbes dadas ao curso, havera lugar no curriculo desses cursos para atender as
especificidades da crianca e da infanciaXofmacdo para Educacdo Infantil ndo serd
secundarizada em detrento do Ensino Fundamental, que ja tem uma trajetériarthacao
consolidada, restando, quando ndo, apenas a ocorréncia de um ajustamento equivocado do
curriculodesteparaaquele? Em que medida um curriculo tdo difuso podera contribuir para a
profissionalidade e identidade do professor da tenra idade?

A defesa que aqdazemosé de asespecificidadesla Educacéo Infantdlevemser
reconhecidas e consideradas no momento da formulacdo das propedéaggicas e
consequentement#as acdes que @ decorreno que significa dizer qué preciso tomar a
crianca da tenra idade como ponto de partida do processo -apsemalizagem. Nao resta
davidas deggueja temos hoje uma consideravel produg@acdmbito nacional e internacional
gue confirmdsso.

Nesse sentidd;ampos et al (2011, p. 3) corroboram afirmando que

H& um conhecimento maior sobre o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca
pequena. Ela aprende muito com a interacdo entre pares, em ambientes estaveis e
estimulantes; aspectos afetiyesgnitivos, fisicos, sociais, culturais estdo ligados; a
brincadeira é a forma de expresséo e criagdo por exceléncia, o vinculo com adultos é
fundamental, mas ndo precisa ser com um s6. Ha orientacbes que a pedagogia
deveria adotar, ao propor curriculpspgramas e formas de organizacdo. Se espacos

e rotinas ndo favorecem a brincadeira, ndo permitem que bebés interajam entre si e
com os adultos, impedem o movimento e a expressdo, ndo promovem a ampliacdo
do conhecimento, entdo a qualidade da instituig&mixa. E urgente desenvolver
tradugbes praticas sob esses critérios, abertos a contribuicao de professores, familias
e as proprias criangas. Deixada a propria sorte, a maioria dos educadores nao tem
condicdes de fazer essa traducao.
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SO para ilustrara questdo aqui postaestudo realizado por Tizuko Morshida
Kishimoto em 2005tendo como base o projeto pedagdgico dedr@os de Pedagogde
instituicbesda rede privada no Brasipcalizadas nogstados do Rio Grande do Sul, Séo
Paulo, Roraima, MatGrosso, Paranda, Espirito Santo e Pjamostrou quera dois tercos dos
projetos analisados, a formacdo pedagodgica geral ocupa0%e&8700% da carga total do
curso. Para a formacdo especifica de Educacao Infastdm apenas de ,09 a 160%.0
restante ddempo € ocupado pelo estagio(10%) e outra habilitegldsionada a gestao ou
tecnologia (10% a 16%). Apenasm terco dos projetos diverge desses percentuais,
oferecendo mais especificidadlerianga.

Sintetizando os achados sleu estuddishimoto (200%, p. 182183) afirma

Que em algumas instituicbes, a estrutura curricular, inchada pelo conjunto de
disciplinas de formacédo do pedagogo, prima pela falta de especificidade, com
disciplinas de formagéo geral repetidas nos quatro semestres; outras, apresenta
uma sucessao de fatos lineares que se iniciam nos primérdios da civilizacdo até os
tempos atuais, sem foco na Pedagogia da Infancia e nas constru¢des/desconstrucdes
de cada tempo. O desenvolvimento e a aprendizagem, tratados de forma teoérica e
positivista, ndo contemplam o contexto da crianca até os seis anos, nao focam seus
saberes, as questdes de subjetividade, pluralidade e diversidade culturais, género,
classe social e etnia. A superposi¢éo e a fragmentac¢édo de contelidos sdo constantes,
sem eixos integdores para a formacdo do adulto, futuro(a) professor(a), e da
crianca.

N&do séo discutidas as teorias da docéncia como campo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional do adulto. Outras informagBes provenientes da
Antropologia, como a diversidade dawlturas infantis e de adultos, e da
Linguistica, que remete para o papel das narrativas infantis, ficam fora do processo
de formacéo.

As disciplinas que tratam da pesquisa restringema andlise tedrica de
metodologias e instrumentos estatisticos, sewoleer os alunos em estudos
gualitativos, pesquisacdo e estudo de caso junto as unidades infantis, para formar
o(a) futuro(a) professor(apesquisador(a). Teorias e processos genéricos de ensino
séo priorizados em detrimento das formas de compreensfwmtio pela crianga.
Poucos projetos incluem o estudo das culturas locais. Questdes de género, etnia e
classe social ausentes remetem para a crianca universal. Na abordagem disciplinar,
prevalece um curriculo enciclopédico, sem especificidade.

Do exposto na citacdo acinppdemosinferir que essa formacédo ndo atende
singularidades da infancia a especificidades da crianca pequena, estando, por&anto
desacordo com as DCNEI gy na sua primeira versao, que data de 1999, definia como
devera ser a organizagao curricular das instituicdes de Educacéo Infantil. O exposto confirma

também que a formac@pe integraaducacao Infantil anosiniciaisdo Ensino Fundamental

Cria o viés da multiplicacdo de fundamentos e metodolaigasnsino, emampos
disciplinares de Matemé&h, Ciéncias, Portugués, Higgy Geografia, Educacéo
Fisica e Artes, o que gera um modelo de curso que reppdtizas do Ensino
Fundamental. A auséncia de contelidos sobre o trahallcoeche evidencia a falta
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de especificidade da Educacédo Infantil, reitera a antecipacdo da escolaridade e o
descuido com pressupostos de qualidade, cormiegracdo entre o cuidado e a
educacao(KISHIMOTO, 200%, p. 183).

Um outro estudantitulado AA Educacao Infantil nos Curritas de Formacdo de
Professores no Brasilrealizado poMoema Helena Koche de Albuquerque Kiehn, em 2007,
pesquisowcurriculosde 18universidades publicas federais do Brasil que ofereceram cursos de
Pedagogia com formacao peofessores para Educachdartil isoladamente ou conjugado
com o Ensino Fundamental ou outras modalidades de emsiano de 200%Como forma de
organizacdo dos dados, foi feito um agrupamento das disciplira®dk com sua definicdo
semantica e aproximacdo das ementaggado a esses trés grupdaindamentos Gerais,
Formacdo Pedagodgica e Formad@edagogica Especifica para a Educacdo InfaRtfra
efeito da discussdo em curso, interagss0 Ultimo grupo.

O gréfico abaixo concentra os trés conjuntos disciplinarescqastituem o eixo
Formacdo Pedagdgica Especifica para Educacdo Infantil conforme sua ocorréncia nos 18

cursos analisados.

Formacgao Pedagogica Especifica para a Educacgao Infantil

O Fundamentos da Educacio
Infantil

B Organizagdo Metodoldgica
Especifica na Educacio Infantil

OOrganizagdo dos Processos
Educativas na Educacio Infantil

Grafico 1 - Formacao pedagogica e especifica para a Educagdo Infantii nos cursos de Pedagogia
analisados por Kiehn (2007)
Fonte: Kiehn2007).

PeloGrafico acima fica visivel que dos 18 cursos analisados que oferecem curso de
Pedagogia com formagéo para professores de Educacao Irdpathhs dez deles, ou seja,
55,%%, contemplamem seu fluxograma disciplinar conteddos correlacionados com o0s

Fundamentos da Educacéao Infantil.
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Outro grupo de disciplinas apresentados por Kiehn (20097)pfoi formado por
di sciplinas que buscam trazer a dibssecens s «o0
determinadas orientacbes tedricas sobre as formas de sistematizacdo, ampliacdo e
diversifica-«o0 do repert-rio de eQpuadrd ° nci

abaixo mostra essas disciplinas.

Disciplina Instituicéo Horas
ContextosEducativos na Infancia {8 anos) UFSM (E.I) 60h
Contextos Educativos na Infancia@4nos) UFSM (E.I) 60h
Educacao Infantil: Saberes e Fazeres UFSM (E.I) 300h
Cotidiano na Educacéo Infantil FURG 90h
Cotidiano e Pratica Pedagogica na Educaggmtil UFSC 72h
Acao Pedagogica com Criancas €& Anos UFRGS 60h
Acao Pedagogica com Criancas dé Anos UFGRS 45h
Atividade na Préescola UFES (S.I/Pré) 60h
A Praxis Pedagégica da Educacao Infantil UFES (E.I) 60h
Educacéo Tempos e Espacos UFES (E.I) 60h
Docéncia Reflexiva na Educacao Infantil UFES (E.I) 60h
Relagdes Interativas na Escola UFES (S.I/Pré) 60h

Quadro 3- Organizacéo dos processos educativos na Educacgéo Infantil

Fonte: Kiehn2007). Adaptado por esta pesquisadora.

*Legenda: Onde estdabreviacdo (E.|)lé-se Educacao Infantil. Da mesma forma onde estd (&3¢ Séries
Iniciais.

Pelo exposto acimaercebemos a predominanciaasmponentes curricularemsm
carga horéria de 60hjistribuidas em diferentes disciplinas, numa mesma IES, o que
demonstramais oportunidades de coloaaprofessor em formacdo em contato direto com a
realidade educacional de creches egu®las, possibilitanddes uma aproximagdo entre a
teoria e apratica Observamosainda a presenca de andinica disciplina contemplando
aspectos da pratica, porém com carga horaria mais ampliada, embora em alguns desses casos
essa variacao (90 e 72h) ndo seja tao significante. Registramos ainda a presencaida discipl
Gnica com carga horaria muito reduzida (45h). Observae®sm, que essas variacdes
demonstram a forma muito desigual de como as IES inserem elementos curriculares que
contemplem a Educacéo Infantil nos seus curriculos.

Isso reforca nossa compreensd® que ha dois caminhos a serem seguidos pelas
instituicbes formadoras de professores para atuar nos niveis de ensino citados: ou definir
curriculo misto que garanta proporcionalidade entre disciplinas para ambos o0s niveis de
ensino ou ter curriculos espimos para a formacao de professores para cada um desses dois

niveis.Certamente, isso impde enormes desafios para as IES, pois junto com a reestruturacao
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curricular, virdo outras demandas que podem dificultar a operacionalizacdo de propostas de
formacgaode professores mais bem sintonizadas com as singularidades da infancia.

Para organizar os conhecimentos subjacentes as interacdes sociais, a brincadeira,
jogo, artes, enfim, as linguagens expressivas que caracterizam as producfes simbdlicas das
criancas mecontradas nos curriculos analisados, Kiehn (2007) chegou a seguinte constatagéo,

conforme o quadro abaixo:

Disciplina Instituicéo Horas
Ludicidade e Educacéo UFPA 45h
O Ludico na Educagéo Infantil UFV 60h
Instrumentacgéo para a Pratica Ludica UFV 60h
Jogos Brinquedos e Culturas FURG 45h
Jogo Interacdo e Linguagem na Educacéo Infantil UFSC 72h
Oficinas de Brinquedos FURG 60h
Oficina de Jogos UFRJ 45h
Educacao Musical UFSM (E.I) 90h
Jogo Teatral UFSM (E.I) 90h
Desenvolvimento Humano e Danca UFV 45h

Quadro 4 - Disciplinas que contemplam as intera¢des sociais, jogos e brincadeiras nos curriculos dos
cursos de formagéo de professores

Fonte: Kiehn (2007). Adaptado por esta pesquisadora.

*Legenda: Onde esta a abreviagdo (EJ{3déEducacdo Infantil. Damesma forma onde esta (S.I)dé Séries
Iniciais.

As conclusdes a que Kiehn (200Zhegoudédo conta de quedentificouse a
permanéncia de praticas de cunho escolarizante gest&dsacddnfantil, como também
evidenciou a pouca representatividade das disciplinas que contemplam a especificidade do
trabalhonesse nivel densinonos curriculos analisados, em comparacdo com os demais
conjuntos disciplinaresEntretanto, a presenca dessas plis@s indica um movimento na
direcdo do reconhecimento das dimensdes humanas peculiares das criancas e das
singularidades e simultaneidades que constituem a sua infancia, ainda que vividos em espacos
institucionais de educacéo.

Certamente ainda temos nuia avancarmasdo ponto de vista tedricggd demos
muitos passos importante®. que precisa mesmo € dar materialidade a esse conhecimento

produzido.Nesse sentidooncordanoscom Angotti (2006, p. 15) quando diz que

As conquistas da area nas Ultimas décéalasn grandes e importantes, porém as
inovagbes conceituais, o entendimento reformulado do que seja o atendimento
educacional as criancas de 0 a [5] anos airila encontraram reparssao nas
agendas social, poliace educacional do brasileiro.
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Essas inovagbedeveriam comecapela formacéo inicial do professor, mas se ela
ndo é capaz degpromover a revisdo de antigas crengas sobre a creche eescpl@muito
provavelmente futura atuacdo docente podera maateproduzir o trabalho que apoia na
ideia do cuidado como mero atendimento as necessidades fisicas e biolégicas da crianca e de
responsabilidade da crecheu na preparacdoda criancapara 0S anos seguintes da
escolaridade, pratica comumente atribitadaréescola.Ou seja, a manutencao e reproducéo
do velho dilema entre cuidar e educar.

Entdq ja ndo seriahora de se questionaamté que pontopodemosfalar da
especificidade de professores para atuarEdacacdoInfantil se a prépria instituicdo
formadoraminimizaesse aspecto da formacao? &eDB atualreconhece &ducacadnfantil
como primeira etapa deducacadasica, afirmando inclusivguea finalidadedese nivelda
educacae promover o desenvolvimento psicoldgico, cognitivo, afetivo e social de criangas
de 0 a5 anos, como podem os cursos de pedagogsponsaveis diretos pela formacao do
professor para es segmentomantererse alheios a pertinéncia de uma formagie,
efetivamente, qualifigue ogrofissionais que carregam ou deviam carregar consigo 0
compromisso de dar conta do desenvolvimento integral das criancas pedténgs&ndo o
cumprimento ao ordenamento legal continuaré a ser adiado?

Essecenario ainda presen na atualidadeldo indicativos de que prevaleoena
concepcao deinfancia muito ligada a etimologia ess palavra, conforme ja tratado
anteriormentgou seja,um periodo da vida caracterizagela auséncia da fal® que se vé
ainda, portanto,é a infancia ser perspectivada dentro de parametros de um estatuto
minoritario. Assim,quanto menores forem as criancas, menores sdo as exigéncias sobre tudo
que diz respeito a edaNo caso da educacdo e cuidados desganca ® fHadmi ss?2 Ve
formacdo minimam nivel médigpara o professor atuar nessa area, a utilizacdo de espacos
mal planejadogou, quando n&o, improvisadps escassez de brinquedos, jogos e outros
recursos materiais necessarios para a pratica pedagogipeotessoresetc, confirmando o
descompasso entre as conquistas legais que legitimaram a crian¢ca como sujeito de direitos e a
realidade concreta.

Segundo Didonet (2006, p. 33 lentiddo das mudancas das estruturas sociais
contrasta com @&volucdo do enhecimento e das necessidades da sociedade. O s@#ema
ensino ainda mantém a organizacdo da educacdo propmaind@ira metade do século
passado |, por I Sso C 0 nqué temos, efetivaenantep sdoqtiee difeventes

segmentos, sendo quatf@ educacdo infantil, com uma divisdria ainda bastante marcada
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entre a creche a préescola, o ensino fundamental e o ensino médio. Dos thésgdamental
€ o rei. O médio, o principe. E a educacéo infantil, o vasgalDONET, 2006, p.3).

Diantedo queja foi demonstrad e de outros estuddsqued&o evidéncias claras da
insuficiéncia do curso de Pedagogia colicus de formacédo de professores para atuar na
Educacao Infantildefendenos a Pedagogia da Infancieomo alternativade supera@o do
modelogeneralistgpor entendenosque urge a necessidade de fesavaler, na pratica, o
que ja est asseguradem todo um ordenamento leghlto € a necessidade deconhecer a
crianca como sujeito de direitos que vivencia diferentes infancias em teregusces sociais
diversificados, considerando seu contexto de vida mais imediato, suas necessidades,
peculiaridades e diferencas culturais, étnicasias e de género.

Uma formacao, portanto, que esteja fundamentada na

Efetivacdo de um cuidar que prowsoa educacdo, e de uma educacgdo que ndo deixe
de cuidar da criangale atendda em suasnecessidades e exigéncias essenciais
desde a sua tenidadeem atividades, espacedempos de ludicidade.

Nesta, perspectiva € primordial a presenga de profissionais que possam povoar as
instituicdes infantis na condicdo de educadores e ndo meros funcionérios, de terem
formacao especifica para fundamentar e definir novo fazer educacional, uma
nova profissioalidadd|...]. (ANGOTTI, 2006, p. 19)

O gque necessitamos, portanto, € de uma formacao docente voltada para adafancia
tal modo que» aspecto cognitivo privilegiado no trabalho com o contetdo escolar, no caso da
Educacao Infantil, ndo deve ganhar udienensdo maior do que as demais dimensdes
envolvidas no processo de constituicdo do su@iemca, nen reduzir a educacgéo ao ensino.

Nesse sentido, concomascom Angotti (2006, p. 22) quando diz que

O conhecimento ndo estd estampado apenas nas, letsa repeticdes, nas
reproducdes de atividades sem sentido, nas atividades de caligrafia, na apreenséo do
cédigo grafico que permite escrever e ler, ou nas atividades de tapa buraco ou de
utilizacdo de tempopara ndo se objetivar nada de maneira inteatioente
educativa.O conhecimento na crianca se faz inicialmente pela captacdo de dados,
conteudos, indicios propiciados pelos érgdos dos sentidos que sentem, percebem e
possuem condi¢Bes de elaboracdo e expressao por meio de diferentes linguagens.

"Sugerese a leitura de: ANDRADE, Rosimeire Cosfa.rotina da préescola na visddas professoras, das
criancas e de suas famili&ortaleza, 2007, 301f. Tese (Doutorado em Educacgédo: desenvolvimento, linguagem
e educacdo da crian¢h)Universidade Federal do Cear4; BREJO, Janayna AR&sdo do conhecimento
sobre a formacgéo de prsdionais da educacao infantil no Brasil (129®5).Campinas/SP, 2007. Dissertacdo
(Mestrado em Educacao). Universidade Estadual de Campinas; SALES, Sinara Almeid& #aad. o u , t 8
f a | aAbkadprésentacdes sociais docentes sobre infancia, criancac@uluctantil e papel do professor.
Fortaleza/CE, 2007. 184f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Universidade Federal do Ceara.
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Isso significa dizer que precisamos de praticas pedagogicas que dé voz as, criancas
que utilizm as observagbes do cotidiargye protagonizem as criangas, seus pais e a
comunidade gacima de tudo, assumeo brincar e as interacées como eixos norteadiees
tais praticas. Que garantamos direitos das criancas aediama expressao, a0 movimento,
a seguranga, ao ladico, a natureza, e também ao conhecimento produzido e a froskizir.
para que isso ocorra, gostar de crianca e da profissdo sao aspgcdantes da profissao
docente, outros aspectos sado necessarios para se ter um bom profissional, entre os quais esta
formacdoma s t a anbe@sibilidéide da escola e dos professores para compreenderem e
incorporarem a cultura infantil em seu projeto g@ghico, buscando aliar as légicas infantis
as logicas educativas ( N O G U ¥IEIRAA 2013, p. 281) Entenedmos, contudogue a
discussdo acerca da constituicdo de uma Pedagogia da Infancia passa pelo debate da
identidade do curso de Pedagogia e a formacéo oferecida por este.

No entanto, as necessidades de formacao do professorado brasileiro ainda transitam
entre ter que atgler & formagcdo minima exigida pela led éormagdo em nivel superior
Nesse sentido, apreseraos no tépico aseguirdois programasde formacédo inicial de
professores para atuar na Educacéo Infgogl compdem ggoliticas de formacao iniciaha

atualidadeo Proinfantile o Parfor

2.2.3 O Proinfantil: umprogramaransitoriode formaca®a

Para falamos do Proinfantil & preciso contextualizb no quadro das politicas
publicas educacionaisisto que suas origens remontam ao Censo Escold@equando se
constatou um grande numero de profissignaigis precisamente 40.0p@ofessoressem a
habilitacdo minima exigida pela LDB/96 atuando na Educacéo Infantil, ferindo assim esse e
outros dispositivos legais que preconizam a exigéncia da ¢doreomo direito das criangas
a terem acesso a uma educacao de qualidade.

Assim, inspirandese na experiéncia do Programa de Formacdo de Professores em
exercicio (Proformacdo, langcado em 1999 com o objetivo de formar os profissionais que
atuavam nos anoniciais do Ensino Fundamental sem a formac¢do minima exigida pela LDB
atual e, motivado pela boa avaliacdo do programa feiba pesquisadorekhe atribuindo
conceito positivo, o governo brasileiro lanca em 2005 o Proinfantil seguindo as mesmas
caracteristas e organizacédo estrutural do Proformacdo com o objetivo de qualificar os 40.000
professores apontados pelo Censo Escolar de 2004 de modo dosleiodn a formacao

minima exigida pela leA diferenca basica entre o Proinfantil e o Proformacéo dizitesgs
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especificidades curriculares das areas pedagogicas que, no caso do primeiro, requerem uma
articulacdo entre o cuidar e educar. Outra especificidhzlerespeito aopublico alvo
composto por professores em exercicio na Educacéo Infantil que atuarackese/ou pré

escolas da rede publica e privada sem fins lucrativos (filantropomasunitarias ou
confessionais, conveniadas ou n&o).

O Proinfantil € um programale formagéo iniciala distancia, em nivel médio
Normal, destinado a professores erercicio que atuam em crechesrégscolas das redes
publicas- municipais e estaduaise da red privada sem fins lucrativos comunitarias,
filantrépicas ou confessionais conveniadas ou ndo, que ndo possuem a formacgéo exigida
pela LDB/96.

Tratase, portanto, de umr@ggrama emergencial que busca contemplar também
algumas metas deNE 20012010que é de incumbia Unido aresponsabilidade de oferecer
formacao docente a todos os profissionais que atuamsgitnicdes de atendimento a crianca
e estabelecer critérios de admisséo de nprafissionais para ea etapa da Educacao Basica.

Desse modo, o PNE 20@D10 previaentdo, em sua meta 05

Estabelecer um Programa Nacional de Formacdo dos Profission&dudacéo
Infantil, com a colaboracaala Unido, Estados e Municipiosnclusive das
universidades e institutos superiores de educacdoorganizacbes né&o
governamentais, que realize as seguintes metas:

a) que, em cinco anos, todos os dirigentes de instituicbes de eductgéid
possuanformacéo apropriada em nivel médio (modalidsidemal) e, em dez anos,
formacéo de nivel superior;

b) que, em cinco anos, todos os professores tenham habil@sgéoifica de nivel
médio e, em dez anos, 70% tenham formaedpecifica de nivel superior.
(BRASIL, 2001, p. 43)

Convém observar, contudo, que nenhuma das duas foetagcancada levando
assim ao adiamento da solugcéo do velho problema da formacdo do professorado brasileiro
voltando a ser um dos temas mais debatidos ao lonGOUBAE 2010 nceixo IV quetratava
da Formacao e Valorizacdo desofissionais da Educagado entanto, a revelia de um amplo
processo de discussdo que ja vinha ocorreadgue se viu, apos 4 anos de espera, foi a
aprovacao do PNE 2042024 tratandode formabastantesuperficial a definicdo de prazos no
que tange a formacdo minima, conforme se pode ver na Meta 15 e nas estratégias a ela
correspondenteonforme ja tratado em secaisteriordege trabalho

Em termos de estrutura, esse programa é realizado pelo ME@reerigp com 0s
estados e 0s municipios interessados. Sua implemenpaegéista de forma descentralizada,

organizase em trés instancias governamentaismponenteacional,componentestadual e
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componentemunicipal - que devem funcionar de maneimtegrada, com fungbes e
responsabilidades especificdssim, é estabelecida uma parceria formalizada por meio da
assinatura de um acordo de participacdo que rege as acdes nas diferentes esferas.

De acordo com o Gai Geral do Proinfantil, @ componentenacional cabe
responsabilizase pela elaboracdo das propostas técnica e financeira, pela implantacao e
implementacgdo, articulagdo politica e institucional, acompanhamento, monitoramento e
avaliacdo de todas as acles previstas no progia@saecomponentdaz parte aSecretaria
de Educacédo Basica (SEB)SEED, ambas vinculadas ao ME€,a Coordenacdo Nacional
do Proinfantil (CNP), composta por membros da SEB, da SEED e Assessores Técnicos do
Proinfantil (ATP) nos estado@BRASIL, 2005)

A SEB respondegdas seguintes acdedaboracdo da proposta técnica, pedagdgica e
financeira do Proinfantit producdo, impresséo, reproducédo e distribuicio dos materiais
escritos, videograficos e de outros necessarios para implementacéo e divulgacédo do Programa
-, equimmentos e contratacdo de pessoal técnico para o desenvolvimento e a implantacdo do
Sistema Informatizado do Proinfantil (SIP); manutencdo da Coordenacdo Nacional em
parceria com a SEED, articulacdo institucional e politica junto aos estados e munioipios, e
conjunto com a SEE[BRASIL, 2005).

A SEED é responséavel pela implementacdo do Proinfantii e manutencdo da
Coordenacédo Nacional, em parceria com a SEB, e pela articufestiocionale politica
junto aos estados e municipios em conjunto com a(BRBSIL, 2005).

A CNP é constituida por um grupo executivo que representa a SEB e a SEED em
todas as acg0Oes e atividades de coordenacéo, execucédo, acompanhamento e monitoramento da
atividades do Programa em ambito nacional.

No que diz respeito a trajetérdo programaCamargo (2012¢ontribuidizendo que
a implantagédo d@roinfantil em 2005 teve como 6rgdo gestor, inicialmemt€oordenacao
de Educacéao Infantil (COEDI) e a SEB e, em 2008 passa a ser coordenado pel&/8EED,
parceria com algumas universidadgzarceria essa que foi ampliange® nos anos
subsequente€Essa parceria foi avaliadpositivamenteuma vezque foi estabelecida uma
nova organizagddo programatanto no que diz respeito ao aspecto pedagogico ajuant
que se refere as formacdes, pgmr estarem mais proximas da realidade loeal,
universidadesnelhoraram significativamente as intervencdes, quer nas tematicas relacionadas
a formacéo, quer nas intervencfes realizadasAgéscias de FormacaGF). Mas, em
2011, o acompanhamento e gerenciamento de todas as a¢des do programa nonpas reto

a SEB.O organograma seguiiilustra a estrutura operacional do programa.
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Secretaria Estadual
de Educagao
MEC/SEED Equipe Estadual de

Coordenagao Gerenciamento
Nacional do l
Proinfantil |

Agéncias Formadoras

Universidade F

Orgido
Assessores MunicipaNI de
Técnicos Educagao
Tutores
Cursistas

Figura 1 - Estrutura operacional do Proinfantil
Fonte: BRASIL/MEC, 2005.

Em 2005 quandofoi implantado oProinfantil faziam partedo grupo piloto,os
estadosdo Ceard, Goias, Rondbnia e Sergipen 2006, além de Ceard e Rondbnia o
atendimento expandise para ogstadosle Alagoas, Amazonas, Bahia e Pieoistituindg
assim, o Grupo.|Em 2008, teve imio o Grupoll nos estados de Amazonas, Bahia, Ceara,
Goias, Maranhdo, Pernambuco, Rondbnia e Sergipe, agora com a parceria de quatro
Universidades FederaidDesses estados, dois deles participavam pela primeira vez do
programa: Maranhao e Pernambublm ano de 2009, com o intuito de uma ampliagcdo das
acOes e terminalidade do Programa, ingga0 Grupdll em 18 estados: Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para,
Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rondbnia, Roraima,
Sergipe.13 Universidades Federais compdem a parceria com o MEC na implementacdo do
Grupolll. Desses 18 estados que compunleasa grupq 8 deles participam pela primeira
vez,4 aderiramao programa pelo menos 3 veref deles participaram de todas as edi¢bes
conforme veremos no quadro a seg(@ORSINO; GUIMARAES; CASTRO E SOUZA
2010.



155

Es_tados
e 3 F8352E0FEERERE Y
Grupo piloto X X X X
Grupo | X X X X X X
Grupo I X X X X X X X X
Grupo I X X X X X X X X X X X X X X X X X X

Quadro 5 - Adeséo dos estados ao programa Proinfantil no periodie 2005 a 2009
Fonte: Corsino; Guimaraes; Castro e So(2@10. Elaborado por esta pesquisadora.

Vale ressaltar que a adesdo ao programa é uma escolha dos estados e dos municipios.

Segundo Corsino, Guimaraes e Castro e Souza (2010, p. 8),

Cada entgparceiro tem suas responsabilidades e a ades&o significa disponibilizar
recursos, portanto, incluir o programa nas suas agendas politicas. [...] Mas a
definicdo do que entra ou sai da pauta das agendas estaduais e municipais tem a ver
com inimeros fatoregue vao das questbes politico partidarias, passando pela falta
de recursos e chegando a falta de esclarecimento sobre a funcdo supletiva dos
estados frente aos municipios e dos municipios frente as instituicdes publicas e
privadas de seus sistemas muniisfie educacao.

O fato é que nem todos os estados aderiram ao programa e 0S que aderiram
dimensionaramsua capacidade de atendimento as demandas dos municpioseja,
condicionaram seu apoio desde que 0s municipios se responsabilizassermacpesaspara
manterem aé&\GF, que sdo escolas estaduais compostas por um coordenador, um articulador
pedagdgico e sete professores das disciplinas do Ensino Médio, modalidade Normal. O que
significa ceder e organizar um locpklo menos uma sadguipadacoma estruturanecessaria
ao funcionamento do programa (computador, linha telefénica, plantdes pedagdgicos dos
professores formadores) e custeaaegjuipe de professores.

Assim, diante da limitada capacidade financeira dos municipios brasileiros, estes, por
sua vez, ndo se viam encorajados a arcar com esse 6nus. O resultado disso é que ainda hoje
nao resolvemos o problema da formacédo mirdmgrofessor que atua na Educacéo Infantil
uma vez que pelo Censo Escolar de 2013, base empirica desse astlattgviano Brasil
3.144 professores com Ensino Fundamerialatualizando esses dados, temos hoje, de
acordo com o Censo Escolar de 2014, 2 g#essoregom essa formacaQu seja, temos
ainda uma demanda a ser formada, madiqgagea merc&l a fivont ade rigeotds?2 t i c
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estaduais e municipais, cabendo observar ainda que dentre esses nimeros se incluem 0s casc
dos que ndo tém Ensino Fundamental completo, o que agrava ainda a mais a situagao.

Esses dados confirmamaaunciadgor Gattie Barreto (2009)juando dizengue os
profissionais da&ducacao basica com menor tempo de escolarizacdo, 13 anos, séo justamente
0s queatuam na Educacéo Infanfipis 2,8%saoleigos, com curso fundamental completo ou
incompletoe éna regido Nordestende se concentra maior numero de profissionais sem
habilitacdo para atuar nesta etapa da Educacdo Basica. Esses dados nosfggadeno
fato de asdemandas formativas concentrarsemnessa rego.

O Proinfantil tem duracéo de 2 anos, perfazendo um total de 3.392 horas, distribuidas

em quatro modulos semestrais de BdBas cada um e tem como principais objetivos:

a) habilitar para o magistério, em nivel médio, os professores que exercem
atividadesdocentes na Educacéo Infantil;

b) elevar o nivel de conhecimento e aprimorar a pratica pedagégica dos docentes em
exercicio;

c) valorizar o magistério, oferecendo condi¢cdes de crescimento profissional e
pessoal ao professor;

d) contribuir para a qualidadsocial da educacgéo das criangas de 0 a 6 anos, nas
instituic6es de educacéo infan{lBRASIL, 2005, p.12-13).

A organizacgdo curricular do Proinfantil, com base nos pressupostos tedricos nos
guais esta sustentada, preconiza pela formacao de umiprafiseflexivo e autbnomtendo
como ponto de partida e de chegadsa pratica pedagdgien queos fundamentos teoricos
vao sendo reformulados e se ressignificam a partir dela.

De acordo com o Guia Geral do programa (MEC, 2005), o curricuRralafantil
esta organizado da seguinte forma:

a) Conteudos de disciplinas obrigatérias do ensino médio, denominadas de areas
tematicas: Linguagens e Codigos, Matematica e Logica, Vida e Natureza e ldentidade,
Sociedade e Cultura. §s areas tematicas ahgem contetdos da base comum do curriculo.

b) Em relacdo a formacdo pedagdgica sdo oferecidas duas areas teméticas:
Fundamentos da Educacdo, abordando os processos historicos da Educacdo Infantil, os
marcos legais que legitimam os direitos da criancadaaas bases filosoficas que sustentam
a elaboracdo das propostas pedagogicas das instituicbes de Educacdo Infantil e a area
Organizacdo do Trabalho Pedagodgiage qcontempla discussdes sobre o desenvolvimento
infantil, organizacdo da rotina, planejamenéwaliacdo e os aspectos metodoldgicos da

Educacéao Infantil.



157

De acordo com Camargo (2012), sormsenas essas areasensino de linguas,
cabendo aos estados fazer a opgdo por uma, detaméaticasde diferentes assuntos que
surgem a partir do Nucleo Integ@ que apresenta um tema de abordagem ampla que é
articulado com as areas através dos eixos tematicos e eixos integradores. Para as areas
tematicas da Formacgdo Pedagdgica esses eixos tematicos/integradores apresentam grande
temas que contemplam discussd®bre 0s seguintes aspectos: Educacdo, Sociedade e
Cidadania, Infancia e Cultura, Gestdo da Educacao Infantil, Contextos de aprendizagem e
Trabalho Docente. Todas as tematicas sdo discutidas ao longo do processo de formacao,
interligando as areas tematic

Com o intuito de possibilitar a reflexdo tedrica sobre a pratica dos professores
cursistas, o Proinfantil apresenta as concepcdes que dao os fundamentos da proposta
pedagogica do programa, as quais se apoiam na ideia de: educacédo, aprendizage@g institu
de Educacdo Infantil, crianca, conhecimento escolar, prética pedagogica,
interdisciplinaridade, avaliacéo e identidade profissional.

Dessa forma, de acordo com o Guia Geral do Programa, o Proinfantil

[...] congrega os conhecimentos bésicos, tdawareas de estudo dosino médio
guanto da area pedagodgica, para o exercicimalgistério na Educacao Infantil. O
Programa valse dos beneficiosla formagdo em servico, que torna possivel a
reflexdo tedrica sobre apratica do Professor Cursistagonsiderando as
caracteristicas, asiecessidades, os limites e as facilidades apresentados pela
instituicdo em que atua. Dessa forma, a propria instituicdo de Educac&o Infantil
tornase o lugar privilegiado de formacéo do professor, com efeitos signifisati
sobre sua pratica pedagdgica. (BRASIL, 2005, p. 15)

Isso significa que principio basico do Proinfantil € que o contexto de atuacéo do
professor é o elemento fundamental para ele refletir sobre a pratica pedagtageandeo
a com o conhecimentedrico adquirido ao longo do curso. A escqlpd¥tanto, o laboratério
para o professor em formacdo. Assim, na medida em ogpeofessor vai adquirindo
conhecimento ele podera ir alterando a prépria pratica.

No entanto, para que o curso se efetive nokl@s como foi estruturagé preciso
contar com todo um aparato que envolve desde os aspectos fisicos, passando pelos
tecnolégicos e também pelos recursos humapasa que 0 programa possa ter o éxito
esperado.

Os quadros seguirmostram a Matriz Curridar do Proinfantil tanto para o Volume

| (Base Nacional do Ensino Médio) comara oVolume Il (Formacéo Pedagogica).
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%) AREAS TEMATICAS NUCLEO INTEGRADOR
9
3
g Linguagens e Idel')tl(cjiage, Matematica e Vida e . . d Projetos de
caodigos sociedade e légica natureza SRS I e B estudo
cultura
Sistemas Sociologia, Pratica Biologia, Educagao,
1° simbélicos Filosofia e pedaggica Fisica e sociedade e
Antropologia Matematica | Quimica | cidadania 3
o
Lingua 2 ©
20 portuguesa | Histéria e Matematica Il A escola como g g
p Geografia | instituicdo social m c
Lingua 2
gua B S
Estrangeira | ] 9
= 8
Lingua 3 3
portuguesa Il Biologia, Organizacéo do g 8
8 Matematica Ill Fisica e ensino elo o ’§
Lingua Quimica Il trabalho escolar ‘§ s
Estrangeira Il = 3z
[2] =
@ IS
. 7 Q
. R Teoria e pratica o
Lingua Ay Biologia, d :
4° portuguesa IV Historia e Fisica e educativa e
Geografia Il P especificidade do
Quimica Il
trabalho docente

Quadro 6 - Matriz Curricular Volume | - Base Nacional do Ensino Médio
Fonte: Brasil, (2005). Adaptado por esta pesquisadora

torno de eixos horizontais objetivando favorecer as integracdes entre as diferentes areas

tematicas, desde as da base comum do Ensino Médio as de cunho pedagdgico em cada

Pelo exposto no Quad® verificamosque a matriz curricular estd organizada em

mddulo do curso. No cerne dessa proposta, @ortanto, a ideia de que conteldos sejam

desenvolvidogle forma interdisciplinar, dialogando comdiferentes areaOutro aspecto a

ser considerado diz respeit@a@nstrucao da identidade profissigrnabis esta&compde o0 eixo

integrador verticalperpassando todos os modulos.

eixos horizontal e vertical busdavorecer ao cursistama aprendizagem contextualizada

tendo sua pratica pedagdgica como ponto g@artida e chegda para construgdo de

Desse modo, compreendemos que a organizac@eattez curricular pomeio dos

conhecimentqso que implica dizer que as/éncias dos professores cursistas nolGeusde

atuacao docent& o que nutrasuaformacao.

ponderada dirzespeito a qualidade das interagBes entre os cursistas e os tutores,dostarso

que refletir a propria préatica implica o exercicio do dialogo constante usando as ferramentas

Considerando a natureza do curso que ocorre na modalidade EaD, uma questdo a ser

gue a modalidade oferece cogfmts grupos de discusséo, entre outros.

A sequir, visualizeemos a matriz curricular do Proinfantil no que tange a formacao

pedagodgica.
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] A A NUCLEO INTEGRADOR IDENTIDADE
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\8 Fundamentos da Organizacao do trabalho Eixos tematicos Eixos tematicos
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30 conceitos, elementos Contexto deaprendizagem e estégo dﬁduca 50
constitutivos e desenvolvimento 9 Infantil &
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humano e
Ori rofissional
4 | metodologicosds | Otabahodoprotessor: | o LB ECREA | P
9 organizaGao e gestéo do cotidiar P 9
trabalho docente docente ]
Etica

Quadro 7 - Matriz Curricular Volume Il - Formacao pedagdgica
Fonte: Brasil, (2005. Adaptadopor esta pesquisadora

Como ja dito ante® Proinfantil € um programa que oferece formacdo em nivel
médio na modalidade Normaldistancia, em regimsemipresencia¢ pata desenvolvesua
carga horaria divida em quatro modulos semestraienforme exposto nos quadros acima
Cada umdesses modulos tem ursarga horaria de 848be acordo com o Guia Geral do
Proinfantil, ametodologia de trabalhado programae divide entrés grupos de atividades:

a) As atividadescoletivas que sdo momentos de estudo em grupo organizados em
fasegresenciais76 horag10 dia3 no inicio de cada Médulmrientadas por professores das
AGF; encontros quinzenai$4 horas(8 por mddulo)com o tutor, aos sabados e fases
presenciaisntermediarias (uma a cadariestre, totalizando 20 horas durante cada modulo)
coordenados pelos professores formadores das AGF.

b) As atividades individuaigijue compreenda o estudo individual dos livros de
estwdos, os registros reflexivos e as respostas aos cadernos de aprendizagem, o Portfélio
(memorial, planejamento diario, registro de atividades), a pratica pedagodgica, as provas
bimestrais e o projeto de estudo

c) As atividadesextras de estudo que englobaammpanhamento do tutajue
requer um servigo de comunicacgéo, poE&visto um apoio a aprendizagem aatisia, via
telefone, via email (BRASIL, 2005)

Sendo o Profinfantil um programa de formagadistancia, otutor tem um papel
fundamental, pois é ele que acompanha ndo s6 as atividades aube@tssijue 0 cursista

desenvolve a partir dos Livros de Estudotambém sua pratica pedagdgicdém de
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aprofunda as teméticas e desenveljunto as AGF todo o proces de avaliagdd?or isso,
ele é peca fundamental no curso. Porém, para assumir tal fong#or necessita atender a

algunscritérios tais como

a) [...] formacdo pedagdgia em nivel superior, preferencialmente, em nivel

médio com grandeexperiéncia no magistério

b)[ser] experiente no trabalho pedagdgico com criancas em crechessuaas e
turmas de Educacao Infantil em escolas de ensino fundamental;

¢) [disponibilidade]para participar do processo de formacéo fora da sua cidade de
origem;

d) [se assumir comoJresponsavel pelo elo de ligacdo entre o Articulador
Pedagégico de Educacgdo Infantil (APEI), os demais profissionais que compdem a
AGF e o Professor Cursista. (BRASIL, 20@5 48, grife nossa).

O tutor é, portanto, o elo entre o professor cursista, seus colegas e as instituicdes
integrantes do ProinfantiE uma pessoa com a qual o professor cursista pode e deve contar,
pois eletem a funcdo exclusiva de ajulta estando preparado para assursgeepapelNo
entanto, Gatti, Barreto e André (2011, p. 83) advertem que esse modelo de aprendizagem
Aparece prescindir do ensino uuw@a)alune(@ quwpue e
depende de sua forca de vontade, capacidade de organizacdorgrag@cerara mantse
no curso e concldi g évidenciando que parece ser ténue a fronteira entre o trabalho do tutor
e do professor.

Diversos séo os argumentaosilizados pelo programa pajastificar as vantagens da
oferta de um curso na modalidade Eafas destacaremos apenas um deles o qual diz que

O programa de ensino é realizado no local em que o aluno se encontra, ou seja, em
casa ou no trabalho, ndo exigindo que ele se dirija para onde a escola esta situada.
Assim, o ensino a distancia abre oportunidade para as pessoas estudarem,
independentementdo local onde fica a residéncia, em areas rurais e/ou de dificil
acesso. Atende, ainda, a pessoas que estariam impossibilitadas de assistir a aulas por
razdes de trabalho, questbes familiares ou outras dificuld@dessino a distancia
promove, portantoa igualdade de oportunidadesgarantindo, inclusive, que o
material elaborado chegua um grande ndimero de alunos. (BRASIL, 2005, p. 15,
grifo nosso)

A partir do exposto acimaabe questionar até que ponto o fato d® e¢ipo de
educacado ampliao acessasignifica igualdade de oportunidadedma formagao em larga
escala por si s6 assegura essa igualdade? Sabemos bem, por razdes ja pontadas em outra par
dege trabalhpque as condi¢cdes em que opera a EaD no Brasil e, em particular, no Piaui, sdo
precarias em razao dos variados problemas como, por exerad®,conexdo pois utilizae

internetde baixavelocidadea auséncia de energia elétrica em algumas comunidao@sca
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resolutividade para os problemas que véo surgiedainda a pouca fansliidade dos
profesgres cursistas com a tecnologia (SILVA, 2013).

Convém observar ainda o fato de o Proinfantil ressaltar que a formacédo de
professores deve ser centrada na pratica, nas experiéncias de cada um. Nesse sentido, € de s
guestionar em qumedida uma formacao a distancia vai possibilitar iSso em um curso cuja
estrutura disponibiliza poucos processos de discussdo e encontros que deem conta das
relacdes subjetivas e da multiplicidade de conhecimentos que se constroi na relacdo com o
outro, pois  proprio carater de formacdo em larga escala distmecida exigéncia de
forma-«0o que toma como | -cus (BATIBARRETOr sua
ANDRE, 2011, p.82).

Afirmamos mais uma vez, que as ponderacdes feitas acerca da Eal®mao t
nenhuma relacdo com atitude preconceituosa, nem muito neenodiscordancia a sua
existéncia, apenas a queremos com qualidade. Nesse sentido, coosomtsn o
posicionamento da Anfope acerca da formacao doceste modalidada qual diz que

N&o cabe @s educadores defender uma posicdo de atraso diante das novas
tecnologias e do seu uso na disseminacdo de conhecimentos na contemporaneidade.
Mas defendemos a formacdo presencial para a formacéo inicial de professores,
admitindo a formacdo a distancia apenem casos extremos, consideradas as
necessidades regionais e locaiRREITAS; VIEIRA; AGUIAR, 2008, p. 24).

Nessa direcdo, o modelo predominante de formacdo de professores deveria ser o
presencial e, excepcionalmengedistancia conforme exposto nparagrafo 3° do Artigo 62
da LDB 9. 394/ 96 foomaggaiiaidial dd prafissignaie de fmagistério dara
preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacao a distancia ( BRASI L, 2 0 0d9,,porén/ qué essarAlERE@ 4 esse
artigo da LDB foi ncluida pela Lei n°® 12.056 de 2Qa%m o programa ja em execugao

No entanto, o que se tem observado € que a EaD se tornou a principal estratégia de
formacao de professorgassandoportanto, eser aregra e ndo a excec¢ao tendo ainda como
agravante o fato de que sua expanséo se mgtedominantementeela via da iniciativa
privada, sem a qualidade defendida no meio académico, ficando muito claro o atrelamento
dessa modalidade de ensino a logicamercado Nesse sentido, somos contrarios sim, a
formacdo inicial de professores focado em um modele favorece o atendimento mais
aligeirado e empobrecido de formacao, justamente ao contingente de professores ja submetido

a condi¢Bes educacionais desiraveis nas etapas anteriores de sua trajetoria escolar.
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Situando o programa no Piaui, podemos ddo exposto no Quadrodiue nosso
estado s6 participou dos Grupos | e lll, terdformatura desua UGltima turmabcorridoem
2011 Foigerenciado pela Secretaria de Educaz&ultura(Sedug, quepor meio da Equipe
Estadual de Gereramento do Proinfantil (EEE, responsavel pela certificacdo; pelo
acompanhamento das equipes das A@#ou parceriacom a UFPI, responsével pela
formacaodos professores e tutores. Compondo as Agéncias Formadakasrgsatofessores
efetivos da rede estadual de ensisendo 01 coordenador com disponibilidade de 40h, 01
articulador pedagdégico da Educacidantil, com disponibilidade de 40h, 07 professores
formadores com disponibilidade de 20h.

Informacdes obtidas por meio dite da Seducatestam que Piaui participou do
programapela segunda vez quando deicio, emjulho de 2009a formacéo de professores
no Grupo lll, através da assinatura de acordos de participagdo (n° 074, 075 e 076/2009)
envolvendo inicialmente 03 AGF, quais sejam: Parnaiba, Floriano e Telesaha.ecemos
quendotivemos acesso as informacdes relacionadas ao Grupo |, de 200G eiazdoal eles

nao aparecem neste traballguadro a seguir mostra a abrangéncia do programa no nosso

estado.
AGF MUNICIPIOS MAT. INICIAL EVASAO MAT. FINAL
Parnaiba  Joaquim Pires, Caralbe 130 48 82
Caxingo e llha Grande
Floriano Canavieira e Manoe 17 00 17
Emidio
Alto Longa, Beneditinos 116 32 84

Teresina  josé de Freitas e Nos
Senhora dos Remédios

TOTAL 263 80 183

Quadro 8 - Abrangéncia do Proinfantil/Piaui no Grupo Ill, em 2009
Fonte: Seduc, 2014.

Dados do Censo de 2009, quando iniao@rupo Il no estadalo Piauj atestavam
haverno Piaui463 professores cornsinoFundamental atuandwa Educacao Infantil, sendo
355 com o curso incompleto )8 com curso completo. Portanto, somente esses ultimos
constituiamse como publico alvo para ser atendjglelo programa, sendo quks deles
atuavam na eche,80 na préescolae 13 em turmas unificadagsses numeros destoam do
total de professores formados pelo ProinfambilGrupo Il que iniciou en2009e concluiu
em 2011, conforme o quadroacima, hajavista que ned consta 183 concludentedando

indicios de haver inconsisténcias nesses dadosjue pode anunciar fragilidades na
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operacionalizacdo da politica censitaria nos municipios ndo fazendo chegar as informacdes
corretasao 6rgao gestor do CensocBkr, ou seja, dNEP. Observando os dados dos anos
subsequentadisponibilizados no Censo Escqlaonstatamoa existéncia do seguinte total de
professores com Ensino Fundamental completo: 2010 (100), 2011 (69), 2012 (65) e 2013
(58) Observamosportanto,que nos anos seguintes 0 programa nao operou mais no Piaui, o
gue fez permanecer quase inalterado o quadro existente a partir de 2011.

A imprecisdo entre os dados ora expqgstasauséncia de relatorios técnicos
publicizados e de estudos sobredesenvolvimentodo programa no Piaundo oferece
elementos para se salsn quemedida o Proinfantiéfetivamente contribuiu para a melhoria
da Educacdo Infantii no nosso estado que indica um aminho aberto para estudos
posterioresEssa auséncia de informacfes acerca de um programa de tamanha enyergadura
como o Proinfantjlevidencia uma lacuna ainda existente nas politicas publicas no que tange,
sobretudo, & sua avaliagao.

Como ja dito antes, a adesdo ao programa é uma escolha dos estados e municipios. O
MEC é apenas um indutor de politicas educacionais, sendo assim, cada ente federado tem
autonomia para aderir ou ndo aos programas propostos pela Unido. Se por um lagitoo resp
a autonomia dos municipios parece ser positivo, por outro isso pode reeatteforma
negativa, pois sao eles que arcam com 0s custos operacionais do progragja, com a
manutencado das AGgue inclui disponibilizacdo de um espaco, professores para coordenar e
para serem tutores e toda a logistica, como computadores, telefone e outros e, por viverem
Aquase sem f ont gue[pangamiirvestihentop maispsubstantvos para a
amgiacdo da sua estrutura, a maior parte das municipalidades fica a depender das
transfer°®°ncias para dar conta do atendi meni
(AZEVEDO, 2002, p. 62).

Ainda sobre a operacionalidade do prograg@séudo realizado pdBarbosa (2011, p.

394, grifos nossgscom base na realidade dos estados do Maranhéo e deddogtaiou que

Inimerosprofessores (formadores e cursistas do Prolnfantil) sdo contratados de
modo precario e ndo tém assegurados todos os seus direitos; varios permanecem na
educacéo infantil e se ligam aos programas propostos pelo MEC por uma questdo
historica ligada aempregabilidade ainda h&, nos municipios, quadros de
apadrinhamento politico, e, no iniciodo curso, foi possivel presenciar uma
dificuldade emapreender de modo criticoos processos educacionais nas suas
relacdes com a esfera politica e cultural
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Embora o exposto acima retrate uma realidade de apenas dois,estdgdasente
que foi describ ndo se limia apenas a eles considerando que o0s problemas das
municipalidades, guardadas as excec¢des, sdo muito semelhantes

A esse respeito Corsino, Guimardes e Castro e Souza (2010, p. 9) corroboram

dizendo que

Nem todos os estados tém a dis@mnde que o Ensino Médio, modalidade Normal,

€ ainda a formagdo minima exigida para o exercicio do magistério da Educacéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, portanto, € de sua competéncia a
oferta dessa etapa de escolaridade nas suas reéeside, sendo necessaria para
muitas localidades brasileiras. Por sua vez, os municipios, por questdes -politico
administrativas, terceirizam a contratacdo de professores de crechesseqiaé

para a gestdo derganizacbes ndo governamentaiganizacbe sociais e/ou
contratam pessoal sem a formagdo minima exigida para baratearem os custos da
Educacéo Infantil. Essa € uma visdo pouco esclarecida sobre os novos paradigmas
da Educacdo Infantil, ou uma visdo imediatista de que s&o altos os custos da
primeira etapa da Educacao Bésica. Visdo de barateamento que vai na contraméo da
legislagdo vigente, e que também contraria 0s estudos das diferentes areas,
especialmente Psicologia, Sociologia e Economia. Os estudos da area econdmica,
por exemplo, tém mostradcs dmpactos positivos da frequéncia das criancas a
Educacao Infantil, tanto imediatos, quanto a médio e a longo prazos; tanto para a
propria crianga, quanto para sua familia (ha economia doméstica, com as
possibilidades de as maes trabalharem enquantithos &stdo nas instituicdes de
Educacao infantil, no processo de escolarizacdo das criancas com melhores
desempenhos e sucesso escolar nos anos subsequentes, entre outros).

Essa pratica muito comum entre nossos dirigentes de tratar a questdo da formacao
optando por solucbes de baixo cusabém deem nadacontribuir para o processo de
profissionalizacéo do professamibe as possibilidades de produzir as mudancas esper@adas n
desempenho profissional e nas praticas desses professores que, por sua vez, geram
consequéncias para a aprendizagem da crianca e seu desenvolvimento integral.

Além do mais, embora os municipios deem declaracdes positivas sobre a mudanca na
postura e prata pedagogica dos professores que o cursaram demonstrando, aparentemente,
compreenderem a importancia da formac&do, nem todos 0s municipios que aderem ao
Proinfantil tém consciéncia de sua fundamentacdo. Isso se confirma na medida que

verificamosque aindaoje

Varios municipios continuam a contratar leigos, ora demitindo professores que
terminaram o Prolnfantil, ora mudando seu contrato para o ensino fundamental,
abrindo novas vagas no quadro ja deficitario, ora substituindo os professores
formados porauxiliares, merendeiras, porteiros, professores formados em
licenciaturas diversas que nao a pedagogidMantém se, pois, 0 grave quadro ja
constatado desde as décadas anteriores, em que prevalece a distor¢do do papel da
instituicdo de educacdo de criangs zero a seis anos e de seus profissionais,
sobretudo, de seus professores. (BARBOEA 1, p. 394grifosnossos
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Isso indica que para muitos dirigentes municipais, a formagao de professores para
atuar ngprimeira infanciando aparece como prioridadeda permanecendo uma concepgéo
de Educacao Infantii em desacordo com o ordenamento legal e contrariando os estudos,
muitos deles ja referenciados neste trabalho, que comprovam a importancia de um
atendimento educacional de qualidade para a crianca peguguea perpassa, sobremaneira,
pela formacgéo do professor.

Um exemplodo descumprimento ao que diz os preceitos legaisaso do Rio de
Janeiro quesegunddSouza(2011),em 2007 realizou concurso para Agentes Auxiliares de
Crecheexigindo comoformag¢éo minima o Ensino Fundamentdntrariando, portanto, a
legislacdo Acrescentamogjue essa exigéncia ngmde ser justificada pelaaréncia de
professores com formacédo em nivel médio na modalidade Normal, hajajwésno Rio de
Janeiro existianna épocamais de 10@cem)Escolas Normais. Nao hayiportanto falta de
professores formados atendenadcexigéncia minima da LDB/96.Segundo o edital do
concurso, as atribuicdes basicas do agssiam

Prestar apoio e participar do planejamentecegdo e avaliagdo das atividades
sociopedagdgicas e contribuir para o oferecimento de espaco fisico e de convivéncia
adequados a seguranga, ao desenvolvimento, a@&amsocial, fisico e emocional

das criancas nas dependéncias das unidades de atelnddaerede municipal ou

nas adjacénciasSQUZA, 2011, p45).

Vemos portanto, gue a fun-«o0o dos agente
a p o,i poi® estd claro que elesig de fatg os responsaveis por todas as atividades
desenvolvidas com as criangdsja vista queaté o momento do concurso ndo havia
professores nas crechgmis cada instituicdo possuia, na épag@enasum diretor e um
professor articulador (PA) por turn@ qual se responsabiliza pelo planejamento
pedagodgico do trabalho realizado com as criariRassaltamoainda que pela Lei municipal
den° 3.985 de 08 de abril de 2005 que criou a funcédo de Agente Auxiliar de Qeeplede
estado as atribuicbes do mesnsoe r i raamierse i@tualizado quanto as modernas técnicas
profissionais; disponibilizar e preparar os materiais pedagdgicos a serem utilizados nas
atividades; zelar pela higiene e limpeza do ambiente e dependéncias sob sua guarda
(SOUZA, 2011, p. 45).

Comparando as atribuicdes que constam no edital do concurso e as da lei municipal
ja referenciadogjbservamo® descompasso entre o que diz cada um dos documentos, pois se
o edital amplia essas fungcdes em desacordo com o0 que dizatilbeindo tarefas que

extrapolam o nivel de formacédo minima exigida no con¢arss, por sua vezdeixa clara a
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cisdo entre o cuidar e o educar, cabendo ao Agente de Creche responder pela primeira, mas ac
mesmo tempo pelo exposto no edital, responder também pelo.ddscateixaclaro que ha

um conflito entre o que dizem os dois documentslando as contradicbes que permeiam a
operacionalizacéo das politicas de formacao do professorado brasileiro.

Quanto a estruturadProinfantil no Rio de Janeir&ouza(2011)diz queas AGF
funcionavam com muita precariedadsem a estrutura necessagamocomputadaoes, que so
chegaramem maio de 20110 programa iniciou erd009 com o Grupo IHi; linhatelefénica
0800, fax etcAlém disso, o stado do Rio de Janeideixou decumpir diversos pontos do
Acordo de ParticipacadAdinda para a autora, 0 programa saoo um anexo as acbes da
Secretaria Municipal de Educagdoma vez que esta tinham envolvimento timido no
acompanhamento do processo de formatginonstrando que Proirfantil eraumapolitica
secundaria para a SME do Rio de Janeiro.

Outro agravante, segundo a mesma autora, diz respeitdricula de cursistas que
ndo tinham o perfil exigido pelo programa, ou seja, professores em exercicio na Educacéo
Infantil. Por razbes diversas, acabaram sendo aceitos como cursistas profissionais que nao
trabalhaam diretamente com as criancas: meraérade serventes, auxiliares de servicos
gerais, porteiros, entre outros, embora isso ndo seja uma exclusividade do Rio de Janeiro, ja
gue esse fato foi identificado em outros estados, 0 que mostra a complexidade da implantagao
do programaobservar devemosotar, contudo, que o Rio de Janeiro € marcpdo uma
geografia bastante diversade bairros, periferias e favelas fazem parte do desenho da cidade.
Trataseaindade uma das maiores redes de ensino da América Latina e isso por si s6 faz com
que os dedis do Proinfantil nee municipio sejam diversos (SOUZA,2011)

Se & experiéncias aqui relatadas mostram as fragilidades dentagiodesse
programade formacdo de professorem alguns estadpsemos por outro lado relatos que
mostram outra realidade. Estudo realizado por Menezes (d@fi2)lado de Sentidos
produzidossobreTIC, em discursos do Proinfantil mostrou que em termos de estrutura, por
exemplo,arealidade da Bahia se diferesddenais uma vez que as AGF estavaquipadas
com computadores doados pelo MEC, via Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Proinfo) entre o inicio do grupo 1 e 2, todos etmmectads ainternet sendo esse um
servigo provido pelo estado; tinham linh&eténica0800 que recebiam ligacdo inclusive de
celular, exceto a AGF de Salvadprpjetor multimidia, impresoras laser e/ou jato de tinta e
guando ndo tinhamutilizavam os equipamentos disponiveis nas escolas nas quais se
localizavam Foi constatadatambém apresenca dos dispositivos digitais como cameras

filmadoras e maquinas de fotografia digital, alémmmebook® telefones
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Vale ressaltar que as indagac@esli feitas acerca de alguns aspectos do programa
ndo tiram 0 seu mérito como urrdaciativa importante no sentidde garantira formacgao
minima de profissionais em exercicio na Educacao Infab#ibe reconhecer aindpme as
dimen$es continentais e geografiagse o Brasil temsomadass condicdes econémicde
algumas regides do patse configurariam como dificuldades a serem enfrentadas na
operacionalizacdo do Proinfantilque demandaria esforcos conjuntos para a superacdo das
mesmas, pratica ndo muito comum nas administracdes publicas brasileiras

Nesse sentido, concamhoscom Lanare (2011 p. 16§ quando dizjue

Na atual configuracdo do Estado brasileiro, dificilmente teriamos outro tipo de
politica voltada a formacgéo de professores com tdo amplo acesso. O fato de ser a
distancia possibilitou que um maior nimero de educadeigss tivesse acesso a
certificacdo, apesar da demanda da procura pelo programa nem sempre estar
vinculada aos interesses e necessidades diretos dos professores, mas servir de via
de cumprimento de exigéncias legais feitas aos estados e municipios e de
edabelecimento de suas parcerias com a unjiad Nesse cenario, podemos
constatar que, a0 mesmo tempo em qug¢Pwinfantil] configurase como
conquista de uma politica de formacéo de professores de El, seu carater esta longe
de ser universal, dependenda formacdo de parcerias dentro de um complexo
jogo politico para seu estabelecimento. Além disso, ao incorporar em sua
dimenséo éticeolitica os fundamentos da nova sociabilidade capitalista passa a
apresentar a conciliagdo como importante elementditgiv® de suas bases.

Julganos importante ainda dizer que apesar das fragilidades que o programa
enfrentoy ele em muito contribuiu para que os professores de creches-ascptas
ressignificassem algumas de suas concepc¢des. Assim, no estudo realizado por Souza (2011)
sobre o Proinfantilno Rio de Janeiraela concluiu que a percepcédo por parte das professora
de que o trabalho desenvolvido na creche tem uma énfase educacional fez visftzo e
elas tinham sobreducar e cuidaPercebeu também que o olhar sobre a crianca também se
modificou na medidamque as professoras passaram-&av&mo sujeit@tivo, possuidor de
conheamentos e a reconhecer que ela crianca- € o centro organizador do trabalho da
creche. Ou seja, a partir das necessidadsscdanca € que as praticas deveriam ser
construidas, superando assim a invisibilidatktas Constaou também o quanto as
professoras viam o Proinfantil como uma oportunidade de crescimento profissional e pessoal
e que a formacédo é um elemento importante para a construcédo da identidade do professor de
Educacéao Infantil, muito embora a identidade desskegsor esteja muito proxar visao de
professor como aquele que ensidamonstrandassimque deslocase do ensino para a
aprendizagem, do contetdo para as brincadeiras e interagdes, ainda constitui uma tarefa dificil

para a educacao.
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No estudo realizado po€amargo (2012) em Céceres, Mato Grosso, sobre o
Proinfantil e a ressignificacdo das praticas pedagogicas, ela viu as professoras afirmarem que
se sentiam mais seguras em relacéo a pratica pedagogica, pois passaram a saberialer a te
pratica na organizacdo do seu trabalho pedagdgico; que passaram a identificar as fases do
desenvolvimentanfantil o que serviu para adequar as atividades pedagodgicas a faixa etaria
das criangas.

Reconhecaos portanto, a importancia do Proinfantidra corrigir as disparidades
formativas dos professores que atuam na Educhtgaatii do nossopais contribuindo,
certamentepara a melhorigesse nivel daducagcadasica namedidaem que qualifica esse
professor para atendquelo menosaos padrées minimos exigidpsla LDB 9394/96 Ao
mesmotempo 0 programa ao certificar os professores em nivel médio na modalidade
Normal estdpossibilitando a eles continuidade de sua formagfiee podera sazlevalapara
0 nivel superior podendeles ingressar, inclusive, nos cursos oferecidos p&lograma
Nacional de Formacao derofessores da Educacdo Basi€ar{o), programa do qual

trataemos a seguir.

2.24 O Parforna agenda das politicde formacéo docentdas promessas as incertezas

Entre as recentes iniciativas do Estado brasileiro relacioraftamacdo docente
estaa Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério de Educacédo Basica
instituida pelo Decreto n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009 que também discipiacdo da
Capes no fomento a programas de formacdo inicial e contieud@@autras providéncias. No
entanto, para assungssaesponsabilidade MEC alterou a estrutura da Capes por meio a lei
n® 11.502de 11 de julho de 2007, reumentada pelo Decret® 6.31, de 20 de dezembro de
2007, revogadpelo Decreto n° 7.692 de 02 de margo de 2012.

As atribuicBes antes assumidas pela Cagiesentes ao sistema de ggaduacio e
ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico do pais, fora acresadidapansabilidade de
coordenar a estruturagdo de um sistema nacional de formacao de professores, subsidiando o
MEC na formulagdo de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte para a
formacao docente em todos os niveis e as modalidades de &®sitre as novas atribuicdes
assumidas pela Capes, em regime de colaboragdo com os entes federados e, mediante termo

de adesao firmados com as IES, estavam:
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Induzir e fomentar a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério
da educacabasica nos diferentes niveis de governo; planejar acdes dedmmmn
para a sua formacao em servico; elaborar programas de atuacao setorgibnal

para atender a demanda sbgiar esses profissionais; acpanhar o desempenho
dos cursos de licenciaa nas avaliacbes conduzidpslo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Ingp)pmover e apoiar estudos e
avaliacdes sobre o desenvolvimento e a meltaw& conteldos e das orientacdes
curriculares dos cursos de formacaopdefessores inicial e continuadéGATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p51-52)

A Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério de Educacéo Basica

segundo essas mesmas auttirdea como finalidade

Apoiar a oferta e a expanséo de cursos por IPESs; identificar e suprir necessidades
de formacdo das redes e sistemas publa®sensino;promover a equalizacdo
nacional de oportunidades de formacdo; promover a atualizacdo iedrico
metodolégica nos processds formacdo; ampliar oportunidades de formagéo para
atendimento as politicas dg¢encdo a diversidadéGATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 53)

No entanto, para o0 alcance de tais objetivos se fazia necessario uma estrutura
organizativaque perpassava pelaiacdo @& Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docent@-orprof) e por acdes e programas especificos do MEC. Os Féruns sdo
orgdos colegiadosuja finalidade é organizar, também em regime de colaboracdo entre os
entes federados, a formacdao iaie continuada dos profissionais do magistério para as redes

publicas da educacao basica. Suas atribui¢cdes sao:

Elaborar e acompanhar planos estratégicos com base no diagnéstico e na
identificacdo das necessidades de formacdo do magistério das piguEss,
apoiado no censo escolar da educacao basica; articular a¢des, otimizar recursos e
potencializar esforcos em interagdo com os sistemas de ensino e instituicbes
formadoras sediadas no estado. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 54)

Os Férunsestaduss saoregulamentados pela Portaria n°® 833 de 16 de setembro de
2009 e segundo Souza (2014ém uma composi¢cddastante ampla, contando com a
participagdo do secretario estadual de educac@& o preside, além de represetgando
MEC e do préprio estadoda Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME), dosConselhos Estaduais de Educacédo (CHR)Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo (UNCME), da CNTE, do Férum das Licenciaturas das Instituicdes
de Educacdo Superior Pubkcale representantes de outros 6rgéos, instituicdes ou entidades
locais que solicitarem formalmente suesdo, além do dirigente de cddstituicdo Publica

de Educacéo SuperidPES com sede no estado ou no Distrito Federal, ou seu representante.
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Convém observarcontudo,que embora os Féruns Estaduais se constituam como
orgaos colegiados que gozam de carater deliberativo, segundo Souza (2014), esse fator &
passivel de questionamento visto que o plano estratégico sintetizado pelo férum onde consta a
oferta de cursos necessita ser submetido a aprovacdo do MEC/Capes que é quem acaba pol
decidir a viabilidade ou ndo do que fora encaminhado pelo forum.

Outra fragilidade apontada por essa autora diz respeitteslocamentado férum
para a instituicdo aubmissédo dos documentos para apreciacdo da oferta de um dado curso
para suprir a demanda de formacéo de determinada unidade da fedeoecaéo fica claro,
por exemplo, 0 que ocorre quando 0s cursos propostos pelas IES ndo guardam paralelo com

as propsicdes aprovadas pelo férum. Por fim, a autora também comenta que,

Embora o exista um levantamento sistematico sobre a atuacdo dos féruns, a
legislacdo permite supor certa precariedade de sua infraestrutura, tendo em vista que
devem se reunir semesiimente, em carater ordinario, para realizar a complexa
atividade de mapeamento da necessidade de formacdo inicial e continuada dos
docentes em cada estado, como também o provisionamento da oferta de cursos para
cobrir a demanda identificada, sem que, ssagamente, esteja resolvida a questédo

da estrutura de apoio ou sustentagdo a essa deliberacéo. (SOUZA, 2014, p. 647).

Diante disso, ficantdo a perguntam que medida os féruns tém contribuido para a
efetivacdoda Politica Nacional de formacaode professores da Educacdo Bé&Zifaesse
respeito Brzezinski (2014) nos apresenta recorte deuma pesquisa qualitativa, de
abrangéncia nacional, desenvolvida no ambito da Anfope com vistas a investigar os impactos
do Parfor e, ainda, as relacBes coafites ou conciliatérias estabelecidas ambito do
Forprof. A partir da analise documental de 234 Atas de reunides realizadas nos 27 Foruns, no
periodo 2002014 e disponibilizadas no site da Capes/EB, foi possivel reconhecer a
importancia dos foruns pacadesenvolvimento das politicas emergenciais de formacao inicial
e continuada de professorbaja vista o esforco desses féruns em instaurar o regime de
colaboracdo buscando estabelecer um relacionamento cooperativo, ainda que em meio a
heterogeneidades e conflitos, estes ultimos, confaramstatadoin loco, em razdo dos
determinantes da autonamile cada ente fedivo, da disputa de poder éasdivergéncias
politico-partidarias.Porém, dos 27 Foruns, somente 14 deled¥bRestdo consolidados e
podem ser visualizados rgrafico abaixg no qual também consta quantidade de Atas

analisadagor forum.






