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RESUMO

Nesta dissertacdo analisamos a educagdo infantil, tendo como objetivo verificar em que
medida a formacdo inicial e continuada dos professores que trabalham nessa etapa da
educacdo bésica se articula no cotidiano das instituicdes de ensino. Definimos o objeto de
investigacdo na condicdo de conhecer a formacdo de professores de educacdo infantil de
Centros de Educacéo Infantil da rede municipal de Lages (SC). Nessa perspectiva, refletimos
sobre o processo de formacdo de professores para a educacdo infantil, historiamos sobre a
concepgdo de inféncia e as politicas publicas nacionais para educacédo infantil; sob o aspecto
histérico, fundamentamos nossas reflexdes acerca das leis que regulamentam a educacédo
infantil no Brasil e, buscamos compreender o processo de formacéo inicial e continuada bem
como sua articulagdo no cotidiano escolar. O problema que permeou a pesquisa foi: em que
medida a formacéo de professores para a educagéo infantil se articula no cotidiano escolar? A
pesquisa foi realizada através de questionarios aplicados com professoras de alguns CEIMs da
rede municipal de educacdo. Com as gestoras desses centros escolares, juntamente com o
questionario, realizamos entrevistas para identificarmos suas percepcdes a respeito do tema
em estudo. Os questionarios foram divididos em trés blocos de perguntas, sendo o primeiro
direcionado a formar o perfil dos sujeitos pesquisados, o segundo tratou da formacdo
académica e o terceiro tratou sobre o trabalho dessas profissionais da educacéo, ou seja, 0
desenvolvimento e desempenho de sua fungdo. Com as gestoras, o primeiro e segundo blocos
foram aplicados em questionario e o terceiro bloco foi composto pela entrevista. Participaram
da pesquisa 10% dos CEIMs, o que resultou em 8 (oito) Centros de Educacédo Infantil. Destes,
totalizaram 16 (dezesseis) professoras, sendo 2 (duas) por escola, e 8 (oito) gestoras, sendo 1
(uma) por CEIM. Analisamos, organizamos e sistematizamos os dados fornecidos pelos
questionarios e entrevistas realizadas a partir dos referenciais estudados, pesquisados e
analisados, bem como documentos relacionados ao objeto investigado. A anélise de dados foi
feita sob a perspectiva da analise de conteldo conforme proposto por Laurence Bardin. O
estudo trouxe algumas reflexdes apontando para a necessidade de se pensar em uma formacéo
inicial e continuada para o professor de educacdo infantil que permita conceber a crianca
verdadeiramente como um sujeito social e historico, que esta inserido em uma sociedade
na qual partilha de um determinado contexto, de uma determinada cultura.

Palavras-chave: Formacgéo de Professores; Educacdo Infantil; Formacédo Inicial; Formacao

Continuada
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1 INTRODUCAO

N&o tenho medo de que meu tema possa, em exame mais detalhado, parecer
trivial. Receio apenas que eu possa parecer presuncoso por ter levantado
uma questdo tdo vasta e tdo importante.

(CARR, 1996)

A proximidade com o objeto de estudo desta pesquisa, ou seja, o professor, sua
formacéo inicial e continuada, a crianca, seus direitos e sua educacdo iniciou-se aos meus
dezoito anos de idade, quando comecei minha trajetoria profissional como professora de
educacéo infantil em um CEIM — Centro de Educacgéo Infantil — da rede municipal de ensino
de Lages (SC).

Apds conclusdo do ensino médio, curso de Magistério, ingressei no curso de
graduacdo em Pedagogia na Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC), Lages (SC).
As frequentes indagacdes a respeito da funcdo social da educacdo, fomentadas pela
experiéncia profissional da educacdo infantil acompanharam-me ao longo de duas décadas de
trabalho. A experiéncia profissional concentrou-se basicamente no atendimento a infancia em
instituicGes educacionais ora publicas ora da rede privada de ensino, trabalhando com turmas
de educagdo infantil e ensino fundamental anos iniciais. Essa atividade caracterizou-se por
periodos intercalados de trabalho direto e indireto com a criancga, ou seja, integrando equipes
pedagdgicas multiprofissionais em consultorio e/ou coordenacdo de trabalhos voltados a
educacdo infantil em secretarias municipais ou estaduais de ensino fundamental. A tbnica
central dessas praticas vinculava-se ao delineamento de a¢des pedagdgicas para o atendimento
e acolhida da crianca em espacos de educacéo coletiva.

No decorrer desse conjunto de vivéncias, tendo em vista bases teoricas distintas e
diferentes concepcdes de crianca, infancia, educacdo, educacdo infantil, cidadania entre
outras, originam-se diferentes contornos de diretrizes praticas. Essas composicGes ora se
assemelham ora se distinguem, gerando contradi¢des e contraposi¢fes. Assim, meu percurso
profissional e académico perseguiu diferentes perspectivas tedricas e pedagogicas que
caracterizavam distintos momentos histéricos de minha vida profissional no atendimento a
infancia em escolas, creches e pré-escolas.

Deste tempo de trabalho na educagdo, uma década foi destinada ao ensino publico
municipal e estadual, meu vinculo empregaticio era de contrato temporario, por essa razao
circulava por diferentes escolas da rede localizadas em diferentes bairros, portanto contextos

sociais diferenciados. Com o tempo, entrei em conflito pessoal, com meus sentimentos, minha
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profissdo e com 0 que eu acreditava ser possivel para uma educacdo comprometida com a
crianga.

Ainda nesse contexto ha a funcdo do professor, razdo pela qual trouxemos como
objeto de pesquisa a formacéo de professores e educacdo infantil de CEIMs da rede municipal
de Lages (SC), na perspectiva de encontrar evidéncias de como acontece a articulacao entre a
teoria e a préatica que foram construidas no processo de formacdo dos sujeitos que trabalham
como professores nas escolas de educacdo infantil da rede municipal de ensino.

Assim, entendemos a possibilidade de identificar situacdes que se acumularam em
forma de dificuldades ou desafios a partir da formacao do professor habilitado para trabalhar
com educacdo infantil. Na préatica cotidiana do periodo de trabalho desta pesquisadora foi
possivel observar a auséncia do respeito as especificidades, aos conhecimentos peculiares
sobre o desenvolvimento e as praticas que precisam ser adotadas para educar criancas da
primeira infancia — que corresponde a faixa etaria de 0 a 5 anos de idade. Nas palavras de
Carvalho (2003, p. 103), as professoras da educacgéo infantil

[...] precisam refletir a sua propria atuagdo considerando quem s&o; o que
pensam sobre a creche, a pré-escola e as criangas; que representagdes tém de
si mesmas como pessoas e profissionais; 0 que representam para as criangas
qgue frequentam a creche e a pré-escola e, ainda, se este universo de
significados faz diferenca para as suas praticas.

Inquietacbes como essas e a vontade de buscar respostas por meio de referenciais
bibliogréaficos, a procura pelo diferente, bem como a necessidade de atualizacdo constante em
prol do conhecimento foram elementares no desafio de cursar o Mestrado em Educacdo da
UNIPLAC - Universidade do Planalto Catarinense, processo iniciado em 2011, quando cursei
duas disciplinas na categoria de aluna especial.

Nessa condicdo, nos situamos com a proposta de Josso (2004, p. 28), de voltar-se
para si ou “caminhar para si”. Um caminhar que implica também o outro. Um outro que
também é singular. Singularidade que ameaga. Ameaca porque pde em xeque nNOSSOS SUPOStOSs
saberes sobre o0 outro. Outro que é enigma e que, portanto, ndo da para ser aprisionado nas
pretensas categorias das “ciéncias do humano”.

A descoberta e a valorizacdo dessa singularidade marcou nosso problema de estudo
por meio do qual, concretizado em inquietacfes, buscou em uma pesquisa bibliografica,
documental e empirica saber em que medida a formacdo de professores para a educacéo
infantil se articula no cotidiano escolar. Ao colocarmos o professor como sujeito na

centralidade do seu processo de formacdo e aprendizagem, Josso (2004, p. 58) nos apresenta
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0s motivos pelos quais as histérias de vida podem se tornar importante instrumento na
formagdo, tendo como perspectiva “[...] transformar a vida socio culturalmente programada
numa obra inédita a construir”. Trata-se de um percurso empreendido pelo proprio sujeito, ao
longo do qual vai se conhecendo como viajante, tomando consciéncia dos itinerarios
escolhidos, dos encontros e desencontros, das parcerias durante a viagem, das marcas
deixadas pelo caminho, das aprendizagens, das lacunas. Viagem e viajante que aos poucos
vao se cruzando e se reconhecendo como sendo um sd. Nesse processo, referenciando a

formacéo de professores, Novoa (1992) analisa que

[...] os processos de desenvolvimento do professor devem ser considerados
como interligados: o desenvolvimento pessoal (produzir a vida do
professor), o desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) e 0
desenvolvimento organizacional (produzir a escola) (NOVOA, 1992, p.109)
[Grifo da autora]

Com isso, a formacdo de professores se compde pelo que € pessoal, pelo que é
profissional e mesmo pelo seu ambiente, que é a escola, contando sempre com suas relacdes
sociais, suas influéncias culturais e de classe.

Pesquisar s6 faz sentido se houver alguma coisa para investigar. Este estudo veio,
pois, ao encontro da necessidade/vontade de dar voz a uma série de indagacdes acerca da
educacdo infantil na perspectiva da escola, da crianca, dos professores e, em especial, da
formagéo de professores para a educacdo de criancas pequenas. Algumas destas perguntas
ecoam com mais intensidade. A principal delas diz respeito aos processos da formacéo inicial
de professores diante da especificidade da educacdo infantil que, nos ultimos anos vem
assumindo novas direcdes e orientacbes. Em torno dessa questdo articularam-se outras, ndo
menos importantes e até mesmo necessarias para a compreensdo e fundamentagdo da prépria
dissertacdo as quais contemplamos nos questionarios aplicados com professoras e gestoras
das instituicGes que participaram da pesquisa.

As inquietacOes e indagacdes acerca desse campo de estudo foram surgindo e, em
2012, ingressei no Mestrado como aluna regular com o proposito de estudar a formacéo de
professores para educacdo infantil. A discussédo em torno da formacéo de professores tem sido
enfatizado pela relevancia das acOes desses profissionais que trabalham com a infancia para
que esses direitos sejam efetivados de fato. Faz-se necessario que nos lancemos ao desafio de
pensar a pratica educativa neste momento historico e suas contradi¢des, inclusive o aporte

legal que a define e legitima.
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Nesse sentido, esta investigacdo prop0s-se a contribuir para a reflexdo sobre a
formagé&o inicial de professores para a educacdo infantil, por acreditarmos na importancia de
aprofundarmos o estudo sobre essa problematica. Desse modo, procuramos compreender
como as profissionais que trabalham diretamente com as criancas, ou seja, as educadoras,
compreendem a crianca, seus direitos e sua educacao e de que forma suas ac¢oes favorecem ou
n&do que as criancas sejam sujeitos de direitos nesses espagos institucionais.

Quanto a esses direitos, a Constituicdo Brasileira de 1988 estabelece legalmente — no
Artigo 208, Inciso IV — a educacdo em creches e pré-escolas como dever do Estado e direito
da crianga. Também o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, 1990) contempla o direito
da crianca a esse atendimento. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(Lei 9.394/96) reconhece a educacdo infantil como a primeira etapa da educacdo bésica
(Titulo V, Capitulo II, Se¢do II, Artigo 29), tendo “[...] como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga até seis anos de idade”. A crianca de zero a cinco anos também esta
contemplada no Plano Nacional de Educagdo, no Referencial Pedagdgico-Curricular para a
formacéo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental e, em
especial, no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI). A existéncia
de tal aporte legal ndo deixa davidas ao propor a configuracdo da creche e da pré-escola como
um (primeiro) nivel oficial da etapa escolar da crianga.

Nessa condicdo, desenvolvemos uma pesquisa com método de investigacdo
bibliografica e documental de cunho qualitativo e quantitativo, para identificar informacdes
factuais nos documentos a partir de questdes que tenham relacfes com o objeto de pesquisa
anteriormente mencionado. Os dois enfoques se complementaram e trazendo isso sob a teoria
de Bardin (1977, p. 45), a analise documental pode ser definida “[...] como uma operacdo ou
um conjunto de operacOGes visando representar o conteddo sob uma forma diferente da
original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referencia¢ao”. Sendo assim,
efetuamos pesquisa de campo com aplicacdo de questionarios com professores da educacao
infantil e, com os Gestores, além do questionario, a entrevista gravada para o registro de
algum detalhe que ndo estivesse explicito nas respostas escritas. Participaram da nossa
pesquisa oito (08) Centros de Educacgdo Infantil da rede municipal de educagdo de Lages
(SC).

Referenciamos nossa pesquisa sob a concepgdo histdrico-critica e, por mais que a
intencdo ndo fosse a de fazer uma analogia ou exposicdo da pedagogia historico-critica, ela
acaba se destacando, sobretudo na perspectiva historica deste estudo, constituindo uma

exigéncia metodologica adotada nesta concepcéo.
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De acordo com Saviani (1991, p. 75, 95), a pedagogia historico-critica “[...] procura
reter o carater critico de articulagdo com as condicionantes sociais que a visdo reprodutivista
possui, vinculado, porém a dimensao historica que o reprodutivismo perde de vista”. Trazida
pelo autor com o termo concepcao ‘historico-critica’, essa expressao € utilizada para traduzir
“[...] a passagem dessa visao critico-mecanicista, critico-a-histérica para uma visdo critica
dialética, portanto historico-critica, da Educagdo [...]”. Podemos interpretar que o sentido
basico da expressdo é a articulacdo de uma proposta pedagdgica que tenha o compromisso
ndo apenas de manter a sociedade, mas de transformé-la a partir da compreensdo e do
entendimento sobre a educacgéo, e esta reciprocamente interfere sobre a mesma, contribuindo
para sua transformacéo.

Com isso, outras possibilidades surgiram nesse campo da pesquisa ainda incipiente,
mas bastante promissor. Conforme o estado da arte realizado para este estudo, no espaco de
tempo (cinco anos) delimitado entre 2007 e 2011, os trabalhos sobre a realidade da educagéo
infantil no Brasil ttm aumentado quantitativa e qualitativamente, apresentando diferentes
enfoques nessa area do conhecimento, apontando novas teorias e outras praticas.

Mediante o objeto de pesquisa, formacdo de professores e educagdo infantil de
CEIMs da rede municipal de Lages, foi estabelecido como objetivo geral da pesquisa analisar
a Educacdo Infantil, verificando em que medida a formacdo inicial e continuada dos
professores se articula no cotidiano das instituicdes de ensino. Compreendemos a formacao de
professores como algo complexo, com nuances, “regada” de acontecimentos, sentimentos,
informac@es, conhecimentos tedricos, praticos, visdes de mundo, de homem e de sociedade
entre outras questdes. Sendo assim, algo complexo e em movimento, a formagdo de
professores de educacdo infantil, por sua vez, serd sempre uma discussao importante e
permanente, pois as pessoas estdo em formagdo, sendo assim, caracteriza-se como um
movimento constante.

Temos a expectativa de que os resultados de nossa pesquisa sejam relevantes, tanto
cientifica quanto socialmente, ou seja, que possibilitem para nossas participantes (nos
referimos aos CEIMs, Professores e Gestores escolares) uma reflexdo acerca da sua formagao
e pratica, além do nosso interesse em colaborar com a discussdo sobre o profissional que
trabalha com a educacéo infantil e sobre essa modalidade de ensino da educacéo bésica.

Conscientes desses desafios e dos limites que sempre podem advir dessa
aproximacdo do real, tomamos como base 0s objetivos especificos que nortearam esta
investigacdo, sendo eles: Verificar o processo de formacdo de professores para a Educagéo

Infantil; Historiar a concepgédo de infancia e as politicas publicas nacionais para educagédo
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infantil; em uma perspectiva histdrica, Fundamentar nossas reflexGes acerca das leis que
regulamentam a educacdo infantil no Brasil e Compreender o processo de formacéo inicial e
continuada e sua articulacdo no cotidiano escolar.

A compreensdo desses objetivos como desafio foi de fundamental importancia para
pensarmos no trabalho realizado nas institui¢des de educacdo infantil, pois, apesar do vasto
campo de conhecimentos produzidos sobre a infancia, ainda é possivel pensar que hd muitas
dificuldades no trabalho com a crianca e na efetivacdo dos seus direitos sociais. Segundo
Sarmento (2007), a presenca de sucessivas representacfes das imagens sociais da infancia ao
longo da histdria produziu um efeito de invisibilidade da infancia na sociedade.

A fundamentacdo tedrica da estruturacdo metodoldgica deste estudo foi embasada
filoséfica e tecnicamente na trajetdria da investigacdo bibliografica, da analise documental e
da pesquisa de campo, posicionando cientificamente as etapas da pesquisa realizada. Quanto a
metodologia da pesquisa, contamos com a contribuicdo de autores como Minayo (1993);
Demo (1990); Gil (1999) e Lakatos (1999) e Bagno (2000), sobre as diferentes formas de
pesquisa; Lidke e André (1986), nas etapas da pesquisa e 0 contexto da pesquisa de campo;
Bardin (1997), para o tratamento da analise de dados; Peixer (2002), no histérico do locus da
pesquisa. Para abordagens sobre a formacao de professores optou-se por Névoa (1992, 1995);
Cambi (1999); Saviani (1995, 2008); quanto a formacdo de professores no Brasil trouxemos
os enfoques de Ndvoa (1992, 1995); e nas tratativas quanto a formacdo do professor de
educacdo infantil referenciamos, entre outros, com Kramer (1995, 2000); Kishimoto (1998);
Formosinho (1997, 2001); Ostetto (2006) e Solé (1999). Nas tratativas sobre concepcdo de
infancia, dialogamos com Avries (1981); Del Priore (1996, 2000) e Kuhlman Jr. (1990, 2001)
dentre outros.

Ainda como aporte tedrico fundamental na pesquisa documental no ambito da
Legislacdo e Politicas Publicas, nos respaldamos em documentos oficiais do MEC (Ministério
da Educagéo), a exemplo da LDB - Lei n°® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional), que regulamenta e organiza uma série de inovagdes na educagéo basica, sobretudo
a educacdo infantil; documentos especificos bases de discussdo e referéncias, dentre eles o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°® 10.172/2001, Politica Nacional de Educacdo
Infantil (PNEI), pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educagdo e o Referencial
Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI). E, para analise dos dados da pesquisa,
nos baseamos na técnica de anélise de contetido de Bardin (1997), com a qual esbo¢camos os

desafios e as possibilidades representadas pelos sujeitos que participaram da pesquisa.
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Estruturamos os capitulos, contemplando o primeiro deles com os fundamentos
tedrico-metodoldgicos que embasam a pesquisa, bem como as consideracdes sobre a
importancia da mesma em educacao, locus e sujeitos a serem pesquisados. O texto apresenta
0s procedimentos e instrumentos usados na coleta de dados, sendo destacado ainda nesse
capitulo o estado da arte e 0 quadro tedrico adotado nas discussdes sobre o tema pesquisado,
elucidando nosso problema de pesquisa que concerne em sabermos em que medida a
formacéo de professores para a educacao infantil se articula no cotidiano escolar.

O nosso objeto de estudo deu origem ao segundo capitulo, constituido pela formagéo
de professores para a educacdo infantil. A partir dessa Otica, consideramos fundamental
discutir a formacéo inicial e a formacdo continuada do professor de educacdo infantil ao
estimular a constante reflexdo do fazer cotidiano deste profissional, demonstrando a
relevancia do estudo ao analisar concomitantemente acbes refletidas diretamente no
atendimento oferecido as criangas pequenas.

Em continuidade a esta dissertagdo, tratamos sobre a concepgdo de infancia e
politicas publicas para educacdo infantil no Brasil, abordando historicamente as concepgdes
de infancia, direitos das criancas e educacao infantil que, com o tempo, foi modificando-se em
decorréncia das transformacgdes econbémicas, politicas, sociais e culturais ocorridas na
sociedade, ocasionando a implantacdo de determinadas politicas publicas para a infancia
vinculadas as diferentes esferas de atuacdo governamental, como a assisténcia social, a salde
e a educacdo. Para discussdo dessa categoria buscamos na historia do atendimento a infancia,
no Brasil, os fundamentos necessarios para sua compreensdo, pois, como afirma Angotti
(2006, p. 17):

Elementos da historia do atendimento a infancia precisam e merecem ser
conhecidos, entendidos e analisados para que se possam elaborar e manter a
luta pelas condi¢Bes educacionais que favorecem a inser¢do da crianga na
sociedade a qual pertence, sua condi¢do de direito em ser pessoa, em ser e
viver as perspectivas sociopoliticas historico e cultural que sustentem as
bases do sujeito, protagonistas da historia de seu préprio desenvolvimento,
interlocutora de didlogo aberto com e em um mundo em permanente e
absoluta dinamicidade.

Prosseguindo com a pesquisa, no capitulo seguinte o destaque foi para a analise dos
dados coletados. Juntamente com a discusséo tedrica, no sentido de identificar e apresentar as
representagdes dos sujeitos da pesquisa, confrontando com a teoria elaborada a partir de
pesquisa bibliografica e documental, por meio da analise da organizacdo das praticas
pedagdgicas nas instituicdes de educacgdo infantil, fator que nos permitiu o dialogo entre os
discursos e as praticas profissionais. Como entendem Lidke e André (1986, p. 5), na pesquisa
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- 0 papel do pesquisador é precisamente o de servir como conducdo inteligente e ativa entre
esse conhecimento acumulado na éarea e as evidéncias que serdo estabelecidas a partir da
pesquisa. A pesquisa bibliogréfica foi realizada paralelamente a pesquisa de campo e, assim,
optamos por uma construcdo textual que permitisse o dialogo e as reflexdes entre as
discussdes tedricas e as representacdes dos sujeitos da pesquisa.

Reafirmamos que essas analises ndo sdo conclusivas, pois a pesquisa, por mais

intensa que possa ser, constitui-se apenas em respostas parciais da realidade investigada.



2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Diferentemente da arte e da poesia que se concebem na inspiracdo, a
pesquisa € um labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se
realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
proposi¢des, métodos e técnicas, linguagem esta que se constréi com um
ritmo proprio e particular.

(MINAYO, 2000)

Este capitulo apresenta os fundamentos tedrico-metodoldgicos e seus
desdobramentos sobre 0 modo como foi constituida nossa pesquisa. Traz consideragdes sobre
a importancia da pesquisa em educacao, com atencdo voltada a formacdo do professor com
énfase na educacdo infantil e sua articulacdo no cotidiano escolar de CEIMs da rede
municipal de ensino de Lages (SC). Relacionamos, ainda, as tratativas teéricas sobre tipos de
pesquisa, procedimentos e instrumentos de coletas de dados utilizados, bem como o estado da
arte e 0 quadro tedrico, itens que encorpam esta dissertacao.

Pesquisar significa procurar respostas as indagacdes propostas a partir de um objeto
de pesquisa. Fazendo um exercicio deste ato de pesquisar e analisando sob uma perspectiva

mais filoséfica, Minayo (1993, p. 23) considera a pesquisa como:

Atividade basica das ciéncias na sua indagacio e descoberta da realidade. E
uma atitude e uma pratica tedrica de constante busca que define um processo
intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade de aproximag&o
sucessiva da realidade que nunca se esgota, fazendo uma combinacéo
particular entre teoria e dados.

Para a autora, a pesquisa representa a construcdo de um conhecimento original, tendo
como relevancia algumas exigéncias cientificas. E processo permanente de busca, um
constante ir e vir. Nessa perspectiva, a pesquisa é interessante porque permite analisar o
tempo todo a trajetoria do objeto pesquisado, seus rumos, compassos e descompassos.

Para Demo (1996, p. 34), a pesquisa pode ser uma atividade cotidiana, ou seja, uma
atitude, um “[...] questionamento sistematico critico e criativo, mais a intervencdo competente
na realidade, ou o dialogo critico permanente com a realidade no sentido tedrico e pratico”.
Esse autor compreende a pesquisa como uma acdo de atividade pratica, porém com
consisténcia e regularidade, ou seja, dependera da proporcdo do envolvimento do pesquisador
frente aos procedimentos seguidos, 0 seu comprometimento com a pesquisa até mesmo no
momento de intervir e a habilidade em escolher o caminho para alcancar os objetivos

propostos, que seria o constatar tedrico e pratico permanente.
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Ainda nessa analise, trouxemos a perspectiva de Gil (1999, p. 42), para quem a
pesquisa constitui-se em “[...] processo formal e sistematico de desenvolvimento do método
cientifico. O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas para problemas mediante
o emprego de procedimentos cientificos”. A partir do que Gil destaca como defini¢ao do que
seja pesquisa, praticamente traz a finalidade da mesma como modo de encontrar respostas que
possam propor outras perguntas e/ou questionamentos.

Como que sintetizando as colocacdes dos trés autores citados, Lakatos (1999, p. 19)

entende que

[...] A pesquisa ndo é apenas confirmagcdo ou reorganizacdo de dados ja
conhecidos ou escritos nem a mera elaboracdo de ideias; ela exige
comprovacao e verificagdo. Da énfase ao descobrimento de principios gerais,
transcende as situacOes particulares e utiliza procedimentos de amostragem,
para inferir na totalidade ou conjunto da populagéo.

Em sintese, podemos dizer que a pesquisa constitui um conjunto de acGes, de
propostas para se encontrar a solugdo a um determinado problema e tem por base
procedimentos racionais e sistematicos. Assim, uma pesquisa é realizada quando se tem um
problema e ainda ndo ha informacdes suficientes para soluciona-lo. Na proposta de refletir
sobre 0 ato de pesquisar em educacdo, faz-se necessario que algumas questdes fiquem
esclarecidas na condicdo de minimizar equivocos de maneira que ndo se comprometa a
qualidade da acdo investigativa. A pesquisa em educacdo deve significar o processo de
construcdo e (re)construcdo dos conhecimentos da area para além daqueles ja construidos e
disseminados em outros estudos ou pesquisas, porém que ultrapassem o conhecimento
estruturado sob a forma de senso comum e, por consequéncia, oportunizem mais compreensdo
da realidade educativa (FRANCO, 2003).

Antes mesmo de saber o que é pesquisa em educacdo, precisamos saber o que é
pesquisa. Esta simples pergunta pode ser respondida de diferentes maneiras. Demo (1990)
trata a pesquisa como principio cientifico e educativo, distinguindo-a como método de
aprendizagem. Uma primeira caracteristica seria o dominio da realidade, posto que pesquisar
combina com criar, emancipar, e que a condi¢do de ouvir passa a ser a de produzir. Ainda na
escola de educacgédo basica é possivel estimular a curiosidade pela pesquisa, reconstruir as
realidades, introduzindo “[...] a postura da ‘discutibilidade’, em seu lado formal e politico
[...]”. Pesquisa ndo se caracteriza como ato isolado, trata-se de uma “[...] atitude processual de
investigacdo [...]. Faz parte do processo de informagdo como instrumento essencial para a

emancipagao”. Em termos cotidianos, a condi¢do de reproducdo passa a ser a de producao de
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propria autoria. Por essa razdo, a pesquisa pode ser entendida como um principio educativo e
de descoberta cientifica: como processo, permite constantemente ao pesquisador a “[...]
descoberta da realidade [...]”, com atitudes de questionar, desvendar e contextualizar além do
texto, relacionar possibilidades, considerar, comentar, adaptar por meio das teorias e dos
procedimentos tanto na interacdo quanto na confrontacdo com a pratica (DEMO, 1990).

Ao pesquisar produzimos ciéncia, e dessa forma podemos nos tornar capazes de
identificar diferentes maneiras de refletir, por consequéncia construir conhecimentos e/ou
desconstruir paradigmas, desenvolvendo-se metodologicamente a medida que criamos e
adquirimos estratégias para outras aprendizagens no decorrer da nossa trajetoria de vida
pessoal e profissional. A identificacdo com o objeto de pesquisa esta intimamente ligada as
informacdes e experiéncias acumuladas ao longo do tempo seja na area ou na funcao e, desta
forma, precisamos nos aproximar e identificar também teoricamente. E, para que este
processo avance e ganhe consisténcia, o conhecimento precisa ser organizado cientificamente.
Demo (1990), nessa tratativa, faz uma analogia aos processos de educagdo, pesquisa e
emancipacao.

Emancipacdo é um processo historico de conquista e exercicio da qualidade
de ator consciente e produtivo. Trata-se da formagao do sujeito capaz de se
definir e ocupar espaco proprio, recusando ser reduzido a objeto. [...]. E um
fendmeno tedrico e pratico ao mesmo tempo. Tem momento relevante na
tomada de consciéncia critica, quando o ser social descobre a sua condicéo

histérica, compreendendo em que parte ela é dada, em que parte é causada
(DEMO, 1990, p.78).

Compartilhamos com a posicao do autor ao considerar a educacdo como um caminho
por meio do qual o homem pode adquirir emancipacdo tanto econémica quanto politica, sendo
essa uma das fungdes da educacao, “[...] de auto-sustentacao e de autogestao” (DEMO, 1990,
p. 79). Nesse sentido, volta-se para a escola, como espaco de formacéo, um papel fundamental
que é o de oferecer possibilidades para que o aluno possa ter plenas condi¢fes de se assumir
como sujeito ativo, de maneira que possa agir na sociedade com criticidade e autonomia,
capacidade essa que deve ser oportunizada e valorizada desde a educacéo bésica, a partir da
educacéo infantil.

Ratificando a importancia da pesquisa para a educacdo, Bagno (2000) também
propde que ela seja adotada desde os primeiros anos escolares para que o aluno seja orientado
a ter um olhar critico, trilhando por caminhos mais seguros, que o conduzam a verdadeiras

fontes de informagdes e conhecimentos. O autor assegura que “[...] sem pesquisa ndo ha

ciéncia, muito menos tecnologia”. A pesquisa ¢, portanto, “[...]Jo fundamento de toda e
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qualquer ciéncia digna deste nome. [...] Se ndo houve avangos é porque ndo houve pesquisa -
e se ndo houve pesquisa é porque ndo ¢é ciéncia” (BAGNO, 2000, p. 18-19).

Ressaltamos que a pratica da pesquisa na escola, vinculada a utilizacdo de novas
tecnologias, tem proporcionado mudancas na sociedade que, por sua vez, a cada dia torna-se
mais centrada na informacdo e no conhecimento. Segundo Almeida (1998), essa
transformacéo implica em diversificar ideias de conhecimento e de aprendizagem, da fungao
da escola, do professor e do aluno. Neste sentido, Demo (1997) salienta que a pesquisa
assume uma posicdo fundamental nessa fase inovadora da educacao.

Sendo assim, o desafio de educar pela pesquisa justifica-se pela necessidade de uma
educacdo que contemple a relacdo teoria e pratica voltada para a (re)construcdo de
conhecimentos que vao além da instrucdo, uma vez que o tipo de educacdo centrado no mero
repasse de conteidos ndo pode mais dar conta das necessidades da sociedade do século XXI.

A importancia da pesquisa em educacdo se da, sobretudo, pela complexidade do
mundo em que vivemos. E compromisso também da escola formar pessoas com condices
para se desenvolver cultural e criticamente junto aos seus pares. Nessa condi¢cdo, pode-se
constatar que a educacdo pela pesquisa pode ser um meio de promover no sujeito
aprendizados que possibilitem o “[...] desenvolvimento da autonomia intelectual, da
consciéncia critica” (DEMO, 2003, p. 86).

Na mesma propor¢do, Demo (1997) demonstra que o interesse estd voltado a
fundamentar a importancia da pesquisa para a educacdo, querendo chegar até o ponto de
tornar a pesquisa uma maneira propria de aprender. Nessa maneira de aprender, o aluno passa
de objeto do ensino para parceiro de trabalho, assumindo-se sujeito do processo de aprender.
Logo surge outra abordagem educacional, o educar pela pesquisa.

A pesquisa em educacdo propde uma reflexdo sobre o préprio ato de pesquisar, de
maneira que ndo comprometa a qualidade da acdo investigativa. Ela deve significar o
processo de construcdo/reconstrucdo dos conhecimentos da area (FRANCO, 2003).
Confrontar os dados, trazer as evidéncias, as informacfes coletadas sobre o assunto
pesquisado, bem como o conhecimento acumulado sobre o mesmo sdo caracteristicas
importantes da pesquisa.

A relevancia da pesquisa em educacdo é também a de proporcionar meios para que o
educador venha a ser, essencialmente, articulador do processo, 0 que exigird desse
profissional mais envolvimento, uma postura diferenciada frente ao procedimento educativo,
0 que significa, para Franco (2003), “[...] estabelecer recortes, assumir valores, selecionar

prioridades, atitudes que inevitavelmente conferem [...] um carater implicitamente politico, e
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aos produtos da pesquisa, um conhecimento datado, situado, histérico e provisorio”. Nesse
sentido, afirma Gatti (2002, p. 22) que o conhecimento obtido pela pesquisa € um
conhecimento vinculado a critérios de escolha e interpretacdes de dados, qualquer que seja a
natureza dos dados.

Conforme entende Demo (1999, p. 19), o desafio correto da pesquisa ¢ a “[...]
descoberta da realidade [...] mais tratavel cientificamente, aquilo que é mensuravel,
experimental, observavel”. Sendo assim, pesquisar assume uma condi¢ao muito favoravel que
nos instiga a compreender que o melhor conhecimento que podemos construir € através da
pesquisa. “Pesquisar ¢ processo que deve aparecer em todo trajeto educativo”. Este principio
para uma condi¢cdo emancipatoria deve incidir numa investigacdo interna sustentada por
convicgdes, ndo pode ser algo cominado, induzido ou ofertado. Como bem ressalta 0 mesmo
autor “[...] no fundo, ou é conquista, ou é dominagdo” (DEMO, 1999, p. 16-17).

Se pudéssemos mensurar em proporcao o que compreende a realidade, a ciéncia seria
desnecessaria. Demo (1999, p. 19) ressalta que “[...] ciéncia vive do desafio imorredouro de
descobrir realidade que, sempre de novo, a0 mesmo tempo se descobre e se esconde”. Dando
continuidade a reflexdo, sustenta ainda que o que se vé de maneira generalizada ndo chega
nem perto da parte principal, do que realmente é. O que se descobre, muitas vezes nos dados e
levantamentos, € a ““[...] manifesta¢do secundaria, ocasional, superficial”.

Essas consideracBes implicam, direta ou indiretamente, em uma analise mais
profunda, para conhecer a origem ou a concepcdo do todo, e nessa perspectiva, a falta de
apreensdo de todo o contexto. E ainda, se esta condi¢cdo se confirmar, a pesquisa pode apontar
outro desafio que é o de romper com os aspectos da visibilidade e da observacdo, para
surpreender a propria realidade que se mostra. Ao nos remetermos & educagéo infantil e as
politicas publicas que a sustentam, acredita-se que compreendemos melhor o que é pesquisar
quando Demo (1999, p. 20) diz que “O pesquisador ndo somente ¢ quem sabe acumular dados
mensurados, mas sobretudo quem nunca desiste de questionar a realidade, sabendo que
qualquer conhecimento € apenas recorte”. Prova disso ¢ quando estamos imbricados no
cotidiano da escola como sujeitos e vinculados a ela na condi¢do social e historica e hd uma
forte tendéncia de reduzirmos a realidade, da qual fazemos parte, ao tamanho que
conseguimos captar.

Nessa perspectiva, desenvolvemos uma pesquisa que teve como suporte
epistemoldgico a concepcdo historico-critica, condi¢cdo que nos propés uma reflexdo da
experiéncia profissional como pratica social. A ideia foi a de unir teoria e pratica, ou seja, nao

SO a pratica pela préatica e tho menos a teoria isolada, com a intencdo de trazer a cena da
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pesquisa a preocupacdo com a realidade inesgotavel no mensuravel, ou seja, do que é
possivel.

Saviani (2008) considera que a pedagogia historico-critica contribui na percepg¢éo do
tipo de sujeito que se deseja formar, qual sociedade se quer construir e por consequéncia o
que se quer ensinar, induzindo a relagdo do ser humano com o conhecimento. Nesse sentido,

enfatiza que:

Para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar é preciso
aprender, o que implica trabalho educativo. Assim, o saber que diretamente
interessa a educacdo é aguele que emerge como resultado do processo de
aprendizagem, como resultado do trabalho educativo. Entretanto, para
chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar como
referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente. (SAVIANI, 2008, p. 7).

Para esse autor, a concepcdo historico-critica, na sua origem, preocupa-se e
compreende as interacGes sociais como resultado de um processo histérico e social. Nessa
perspectiva, entendemos que todos sdo capazes de aprender e compreender que as relacdes e
interacdes sociais estabelecidas sdo fatores de apropriacdo do conhecimento. Por essa razao,
optamos por esta concepcédo para fundamentar nossa pesquisa.

A anélise da historia da educacdo infantil nos tem evidenciado que a concepcao de
infancia é uma construcdo histdrica e social, que ao mesmo tempo compactua com multiplas
ideias de crianca e de desenvolvimento infantil. E sdo essas proposic¢des, que decorrem por
quadros ideoldgicos e que também sdo bastante discutidos, que constituem importante
mediador das praticas educacionais em relacdo a educacéo infantil.

E relevante advertir que, ao lado da preocupacdo empirica da pesquisa, ha
necessidade de existir a preocupagao tedrica, o que Demo (1999, p. 21) chama de ‘pesquisa
tedrica’, sendo esta imprescindivel como formulacdo de quadros explicativos de referéncia,
polimento dos conceitos, dominando reveses explicativos na histéria da ciéncia e a capacidade
de criagdo discursiva e analitica. A partir da teoria, podemos compreender que as praticas
educativas e concepcdes de educacdo infantil, com o tempo, foram sofrendo alteracdes a partir
de situacdes sociais concretas. Por conta disso, geraram regulamentacdes e leis em forma de
politicas publicas historicamente elaboradas.

Neste estudo, elegemos desenvolver uma pesquisa de cunho bibliogréfico,
documental e pesquisa de campo de maneira que, pela utilizacdo desses procedimentos
pudéssemos ter acesso a informagdes, bem como uma percep¢do mais proxima do objeto em

analise e da problematica acerca dele. Segundo Gil (1999), a pesquisa bibliografica conceitua-
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se a partir da organizacdo de material j& publicado, constituido principalmente por livros,
artigos de periodicos e atualmente também por materiais disponibilizados pela internet.

Esse tipo de pesquisa permite ainda ao investigador, conforme Gil (1999, p. 65, 66),
“[...] uma gama de fenomenos muito mais ampla do que aquela que poderia investigar
diretamente”. Enquanto que a pesquisa documental caracteriza-se a partir da elaboragéo de
materiais que ndo receberam tratamento analitico e, portanto, conforme o mesmo autor, “[...]
ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”. Contribuindo com as
caracteristicas da pesquisa documental, Lidke e André (1986, p. 38) consideram que “[...] leis
e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, [...], discursos, roteiros de programas
de radio e televisao até livros, estatisticas e arquivos escolares” sdo documentos permitem
aclarar aspectos ou caracteristicas de um tema ou problema.

Voltada para uma abordagem qualitativa que, segundo Lidke e André (1986),
caracteriza esse tipo de estudo como fonte direta de dados, tendo ainda como instrumento
basico o pesquisador. E é esse contato direto do pesquisador com o objeto estudado que da
énfase maior ao processo do que ao produto propriamente dito. Condicdo essa que
corresponde a perspectiva do nosso objeto de pesquisa, que foi a analise da formacdo de
professores e educacdo infantil, verificando em que medida essa formagédo se articula ao
cotidiano dos CEIMs da rede municipal de ensino.

A pesquisa, segundo Gil (1999, p. 42), pode ser definida como processo formal e
sistematico de desenvolvimento do método cientifico que busca “[...] descobrir respostas para
problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos”. Referenciados por essa
conceituacao, justificamos nossa op¢do em realizar uma pesquisa exploratoria e descritiva.

A pesquisa exploratéoria comumente envolve levantamento bibliografico e
documental pela caracteristica do aprimoramento das informagdes. Ela tem como intento
desenvolver, elucidar e decompor conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de
problemas mais concisos ou hipoteses investigaveis para estudos futuros conforme entende
Gil (1999). Nesta dissertacdo, buscamos pesquisar em que medida acontece a conexao da
formagéo inicial e continuada do professor de educacao infantil ao que se profere no cotidiano
das instituicGes dessa modalidade de ensino.

No que refere a pesquisa descritiva, foi efetivada a descricdo das categorias
relacionadas a compreender quem é este professor da educacéo infantil, verificando como se
da o seu processo de formac&o inicial e continuada. Outra caracteristica desse tipo de pesquisa
¢, segundo Gil (1999, p. 21), “[...] o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados:

questionario e observacao sistematica. Assume, em geral, a forma de levantamento™.
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Contemplamos também a pesquisa de campo, como uma etapa realizada ap6s 0s
estudos bibliogréficos, de maneira que o pesquisador possa ter melhor conhecimento sobre o
assunto, conforme destacam Marconi e Lakatos (1996). Nessa etapa, define-se também os
objetivos da pesquisa, a forma da coleta de dados e a metodologia aplicada.

Essa modalidade tem como desafio utilizar um parametro entre a pesquisa de campo
e a pesquisa bibliogréfica, pois, ao coletarmos os dados, precisamos compara-los com uma
teoria para assim fundamenta-los, dando inicio a busca por resultados propostos. Por essa
razdo, iniciarmos uma pesquisa com bibliografias, como propde Marconi e Lakatos (1996), é
propiciar uma conducao de pensamento ldgico como esséncia do nosso objeto de estudo em
que as ideias oferecidas pela bibliografia desvendam a propria pesquisa.

Quanto ao procedimento desta etapa, fizemos contato com a Secretaria Municipal de
Educacao, especificamente com a Coordenadoria da Educacdo Infantil, para apresentar a
proposta e a intencionalidade da pesquisa, bem como solicitar a autorizagdo para analise dos
documentos e aplicar o questionario, usado como instrumento da coleta de dados, com
algumas educadoras desse segmento e também com gestoras destas instituicdes — CEIMs —
do municipio de Lages (SC). Apds a liberacdo, a pesquisadora dirigiu-se as escolas
correspondentes, nas quais coletou dados para a elaboracdo da pesquisa, explicando a
finalidade da mesma aos sujeitos que participaram.

Desse modo, alicercados pelo carater cientifico e tendenciados por uma
fundamentacdo mais concisa, desenvolvemos nossa coleta de dados a partir de dois
instrumentos selecionados, 0 questionario e a entrevista. A pesquisa foi realizada em 8 (oito)
dos 79 (setenta e nove) CEIMs de Lages, 0 que equivalente a 10% do total dessas unidades
escolares da rede municipal de ensino. Em cada uma das unidades pesquisadas, aplicamos
questionario com duas professoras da educacao infantil, uma que trabalha na creche e outra na
pré-escola, somando 16 (dezesseis) sujeitos, para conhecer o processo de formacao (inicial e
continuada) dos professores que trabalham com educacdo infantil. Também aplicamos
questionario especifico com as gestoras dessas unidades escolares, totalizando 8 (oito)
sujeitos, bem como realizamos entrevistas com essas gestoras das instituicdes publicas
selecionadas para comporem o universo desta pesquisa.

No que diz respeito a aplicacdo de questionario como técnica de pesquisa, na
perspectiva de Gil (1999), tivemos alguns cuidados tanto na aplicacdo quanto na elaboracao
dos mesmos. Entendemos que esse instrumento de coleta de dados contribuiu
significativamente para o estudo realizado, que pesquisou a formagdo de professores e a

educacdo infantil para analisar em que medida a formacao inicial e continuada dos professores
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de educacéo infantil articula-se ao cotidiano das instituicbes de ensino. Para 0 mesmo autor,
utilizar-se desse procedimento de pesquisa assegura inimeras vantagens, dentre elas: “[...]
possibilita atingir grande numero de pessoas; [...] garante o anonimato das respostas; [...]
permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais conveniente; [...] ndo
expde os pesquisadores a influéncia das opinides [...]” (GIL, 1999, p.128-129). As
consideracdes desse autor destacam a pratica do questionario como uma estratégia segura de
pesquisa, entretanto, como todo procedimento, também apresenta algumas desvantagens

elencadas por ele, sendo o que consideramos mais relevante o fato de que

[...] impede o auxilio ao informante quando este ndo entende corretamente as
perguntas [...] impede o conhecimento das circunstancias em que foi
respondido [...] envolve geralmente, nimero relativo pequeno de perguntas
[...] proporciona resultados bastante criticos em relacdo a objetividade (GIL,
1999, p. 129).

A entrevista, para 0 mesmo autor, enquanto técnica para coleta de dados, “[...] €
bastante adequada para a obtencdo de informacGes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas
explicacOes ou razfes a respeito das coisas precedentes.” (SELLTIZ et al, 1967, p. 273).

Quanto a analise dos dados, 0s questionarios tiveram suas respostas organizadas e
analisadas segundo os critérios da analise de contetido. Conforme Bardin (1997, p. 19), a “[...]
analise de contetdo é uma técnica de investigacdo que tem por finalidade a descricdo objetiva,
sistemdtica e quantitativa do conteido manifesto da comunicacdo”. E quanto as entrevistas,
foram transcritas na integra para posterior analise dos contetdos coletados.

Acreditamos que essa ferramenta contribuiu no mapeamento de praticas, coletando
indicios dos modos como cada participante significa sua realidade e a percebe, possibilitando,
ainda, o levantamento de informacgdes consistentes que nos possibilitaram compreender a
I6gica que preconiza e as relagbes que se estabelecem dentro desse grupo de professoras da
educacdo infantil, o que também permitiu encontrar respostas ao problema de pesquisa: Em
que medida, a formagdo de professores para educagdo infantil se articula no cotidiano da
escola?

Na intencdo de melhor posicionar o leitor, apresentamos na sequéncia o locus e 0s
sujeitos da pesquisa, sede de localizagéo das escolas onde trabalham os professores e gestores
da educacdo infantil pesquisados, dos quais analisamos, a partir dos questionarios e

entrevistas, suas praticas, considerando sua formag&o inicial e continuada.
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2.1 LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em CEIMs (Centro de Educacdo Infantil Municipal) que
atendem, na educacdo infantil, criancas de 0 a 5 anos de idade, nas modalidades creche e pre-
escola, sendo essas instituicGes subordinadas a SEML (Secretaria da Educacdo do Municipio
de Lages). Como locus desta pesquisa, identificamos 8 (oito) destas instituicfes de ensino

municipal pertencentes a diferentes bairros e localizagdes.

2.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Sendo a formacdo de professores e a educacdo infantil considerada por nds objetos
principais deste estudo, 0s gestores e professores da educacdo infantil da rede municipal
constituiram a representacao significativa da investigacdo gque teve como pressuposto tedrico
também o de analisar em que medida a formacdo inicial dos professores consegue articular-se
ao cotidiano da educacgéo infantil. Essas discussGes fundamentaram-se no pressuposto de que
a crianca pequena com idade para frequentar instituicdes de educacdo infantil possui
caracteristicas e necessidades que precisam da atencdo e cuidados diferenciados por parte dos
adultos.

Considerando os 8 (oito) Centros de Educacdo Infantil Municipal, participou desta
pesquisa um total de 24 (vinte e quatro) pessoas, sendo 16 (dezesseis) professoras. Destas, no
momento da pesquisa,8 (oito) trabalhavam na creche e 8 (oito) na pré-escola e 8 (oito)
exerciam a funcdo de gestoras escolares dos CEIMs pesquisados, sendo uma de cada
instituicdo. Quanto aos critérios de escolha destes sujeitos, solicitamos que cada CEIM
participante disponibilizasse 2 (duas) professoras e que contemplasse uma professora da
creche e outra da pré-escola para assegurar a participacdo das duas categorias de atendimento
na educacdo infantil.

Quando Ostetto (2006, p. 175) aborda como titulo de um texto ‘“Planejamento na
educagdo infantil: mais que a atividade, a crianga em foco”, coloca em evidéncia diferentes
questionamentos que, na condi¢do de pesquisadores, trouxemos para a discusséo e a pesquisa
propriamente dita, partindo de preocupagdes constantes a respeito das préaticas na educagdo
infantil. A autora encaminha uma discussdo muito presente no cotidiano, sobre a qual também
tratamos nesta investigacao: “[...] Como planejar? O que considerar, o que priorizar? Como,
enfim, prever e encaminhar o trabalho pedagdgico com grupos de criancas de zero a seis
anos? [...]” (OSTETTO, 2006, p. 13). A proposito, 0 que é considerado pedagdgico na

educacdo infantil e de que maneira esse professor contempla isso em seu planejamento e o
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converte na sua pratica? Ora instigantes ora provocativas, algumas dessas questdes nos
serviram de base para a reflexdo na abordagem sobre a formacdo de professores. Até que
ponto essas discussdes sdo trazidas pelos gestores nesse movimento do pensar e fazer uma
educacdo infantil com mais qualidade?

Assim, objetivamos uma procura centrada no desejo de recriar uma pratica cotidiana
em que o foco seja de fato a crianca. E foi com essas reflexdes que balizamos nossa pesquisa
sob a perspectiva historico-critica, com o intuito de conhecer sobre a formacdo dos
professores de educacdo infantil e sua articulagdo no cotidiano da escola. Nesse sentido,
realizamos o estado da arte, considerando os resultados como as primeiras aproximagoes

pesquisadas sobre o tema.

2.3 ESTADO DA ARTE

Cada resumo, mais do que ligado aqueles que o antecedem e o sucedem, traz
no interior de si mesmo vozes de outros enunciados. A imagem que melhor
pode explicar é a de rede e ndo de cadeia. Rede de varios fios que se cruzam,
gue se rompem, que se unem, que se questionam dependendo do ponto que
se estabelece como partida em cada texto.
(FERREIRA, 2002)
A pesquisa em educagdo vem crescendo de maneira significativa, é possivel perceber
pelo numero de producdes elaboradas, sejam em trabalhos publicados ou novos periddicos e
até mesmo na ampliacdo e expansdo dos proprios programas de pos-graduagdo. “Do ponto de
vista institucional, o reconhecimento pela CAPES' dessas pesquisas como constituindo uma

area especifica de conhecimento, reforca e ratifica esse movimento” (SALEM;
KAWAMURA, 2000, p.01).

Concomitante a esse crescimento, intensificou-se também os cuidados com as
pesquisas no principio das investigacGes e das reflexbes sobre a identidade da area, bem como
sua histdria e evolucdo, caracteristicas e tendéncias. Por essa razdo, muitos trabalhos tém

procurado mapear o conhecimento produzido sob a perspectiva do estado da arte.

Definidas como de caréter bibliogréfico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensGes vem
sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que
formas e em que condi¢bes tém sido produzidas certas dissertacbes de
mestrado, teses de doutorado, publicacdes em periddicos e comunicacdes em
anais de congressos e seminarios (FERREIRA, 2002, p. 258).

! O termo CAPES significa: Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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Nesse sentido, a autora atribui ao estado da arte, de maneira geral, o objetivo de
sistematizar o conhecimento que vem sendo acumulado, porém de forma atualizada,
apresentando, assim, um espelho atualizado.

Na mesma perspectiva, os diferentes autores trabalhados na area de pesquisa
apresentam caracteristicas e abordagens diversificadas entre si, porém, pensando em
resultados, suas contribui¢des sdo complementares. Varios estudos semelhantes desenvolvem-
se paralelamente na mesma proporc¢éo, porém fazendo referéncia a contextos diferentes.

Enquanto compartilhamento de aprendizagens, o estado da arte nos possibilita uma
visdo mais alargada do contexto historico ao qual pretendemos pesquisar, desde que o
pesquisador, ao ter acesso ao objeto de leitura e analise, 0os resumos, nao se detenha apenas na
simples relacdo do resumo com a pesquisa, e sim entendendo que ela é uma parte que
compreende um todo. Segundo Ferreira (2002, p. 270), “[...] cada resumo deve ser lido e
analisado numa relacdo de dependéncia com o trabalho na integra [...]”. No intuito de dar

relevancia ao estado da arte, a mesma autora considera a possibilidade de

[...] ler em cada resumo e no conjunto deles outros enunciados, outros
resumos, outras vozes, e perceber a presenca de certos aspectos
significativos do debate sobre determinada area de conhecimento, em um
determinado periodo. A possibilidade de leitura de uma Histéria pelos
resumos que sabemos ndo pode ser considerada a Unica, tampouco a mais
verdadeira e correta, mas aquela proposta pelo pesquisador do ‘estado da
arte’; pode ainda ser resultado da compreensdo das marcas deixadas pelos
autores/editores em cada resumo [...] (FERREIRA, 2002, p. 270).

No ambito da pesquisa frente ao estado da arte, continuamos na busca tedrica
abarcada pelos resumos e até mesmo trabalhos na integra, dependendo do delineamento que
pretendemos mapear, identificar e tornar reconhecido, suscitando perguntas e respostas para
outros que, segundo Ferreira (2002, p. 270), “[...] antecedem ou sucedem” essas leituras. A
pesquisa esta diretamente ligada aos afazeres do homem, sendo ele um ser capaz de
transformar a realidade por meio de suas acdes. Ao apossar-se da natureza, resultou no
surgimento da cultura, chamada como conhecimento, e que pode ser brevemente revelada a
partir de uma analise sobre as produgfes académicas e cientificas disponiveis em diferentes
bases de dados.

Quando da realizagdo desta pesquisa, nos foi possivel entrever na producgéo
académica e cientifica os elementos que nos oportunizam um conhecimento prévio e amplo
sobre 0 que desejamos investigar. Em outras palavras, como ressalta Ferreira (2002, p. 258),

em estudos do tipo Estado da Arte ou do Conhecimento é possivel identificar as diferentes
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“[...] categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto
deles, sob os quais o fendmeno passa a ser analisado”.

Dando continuidade a pesquisa, efetuamos o estado da arte a partir do levantamento
quantitativo e qualitativo de teses, dissertacdes e artigos, procurando identificar o que fosse
mais relevante ao nosso objeto de pesquisa. Essa acdo aconteceu sob uma analise das
producdes académicas e cientificas disponiveis em diferentes bases de dados, a exemplo da
biblioteca digital da Universidade de Campinas (UNICAMP), com foco na Faculdade de
Educacdo. Outra fonte pesquisada foi a base de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), teses e dissertagdes, no dominio publico, e ainda, artigos
cientificos na base de dados da Scientific Electronic Library Online (SCIELO).

A delimitacdo de tempo dessa pesquisa foi de cinco anos, tendo como recorte
temporal 0 ano de 2007 até 2011, incluindo trabalhos nos diferentes formatos. A escolha deste
recorte temporal se deu em decorréncia de uma grande abrangéncia conquistada por esta
tematica a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), consoante determina no art. 9°, IV da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB), complementadas pelas normas dos sistemas de ensino dos
Estados e Municipios, que balizam a elaboracdo das propostas pedagdgicas para as criangas
de 0 a5 anos.

Da mesma forma que o conhecimento, a pesquisa do estado da arte ocorre em rede,
fazendo conexdes e interligando informagcbes. Um processo que, além de diferentes
compreensdes, evoluiu também como meios, métodos e perspectivas para sua reconstrucdo
historica. Assim, através dos canais de pesquisa selecionados, algumas categorias que dizem
respeito ao nosso objeto de pesquisa, a gestdo escolar democréatica participativa, por exemplo,
foram destacadas e foi sob essa perspectiva que ancoramos nossas observagoes.

Entendida como uma etapa importante na metodologia por constituir a identificacdo
da producdo académica e cientifica referenciada pelo tema estudado nesta pesquisa, outra
finalidade desta etapa € a contextualizacdo do objeto de investigacdo a partir de uma reviséo
de literatura. Delimitamos para esta pesquisa quatro (04) termos categéricos, derivados do
objeto de pesquisa em questdo: educagdo infantil, politicas publicas em educacdo infantil,
formacé&o de professores, formacéo de professores em educacao infantil.

A pesquisa realizada na base de dados da CAPES (teses e dissertaces)?, com a

expressdo educagdo infantil, encontrou um total de 1.100 ocorréncias. Distribuidas em 228

2 Disponivel em: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/
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resultados no ano de 2007, 213 no ano de 2008, em 2009 foram 223, em 2010 resultaram 207
e no ano de 2011 foram 229 resultados. Do total, somente 58 foram selecionados, por
considerarmos pertinentes ao nosso objeto de estudo e, ainda, por nos remeter a amplas
reflexdes sobre educacdo infantil. Considerando a abrangéncia dessa categoria, é notorio que
a ocorréncia de trabalhos desenvolvidos volte-se a diferentes esferas, como a formacgéo de
professores, a gestdo escolar, saude, direito das criangas, politicas publicas dentre outros, que
neste momento inicial contribuem muito para nossa pesquisa.

Nesse processo, chamou atencdo o quanto a educacdo infantil tem sido destaque no
cenario nacional, considerando a amplitude da ocorréncia de trabalhos, tanto que instituicGes
de varios estados brasileiros apresentam dissertagdes que incluem o tema. Outro fato curioso,
a partir dos trabalhos selecionados, foi o indice de pesquisas voltadas para formacdo de
professores que atendem ou irdo atender educacdo infantil. Essas representacfes Ssao
impulsionadas por algumas teorias do desenvolvimento infantil, estudos linguisticos e
antropoldgicos, e ainda pesquisas que procuram correlacionar linguagem e pensamento aos
dilemas e desafios escolares, mesmo com criangas tdo pequenas. O direcionamento na
formacdo de professores trouxe pesquisas voltadas tanto para a formacéo basica e inicial que
ocorre muitas vezes na graduacao quanto para a formagdo permanente.

Dos 58 trabalhos selecionados a partir da categoria educacdo infantil, na base de
dados da CAPES, em 2007, selecionamos 13, os quais tratam sobre a formacdo docente do
professor que atua na educacao infantil. Alguns sdo mais enfaticos e abordam as implicacdes
dessa formacdo na praxis pedagdgica.

No ano de 2008, foram 213 trabalhos dos quais selecionamos 14, destes, 09
direcionaram suas pesquisas também para a formacdo especifica do professor de educacao
infantil, 01 estendeu-se para a formacao do professor de ensino fundamental, 01 tratou sobre
politicas pablicas na creche, 01 teve como direcionamento de sua pesquisa a afetividade do
pedagogo e 01 pesquisou sobre algumas ressignificagdes da proposta curricular para a
educacdo infantil. Outro pesquisou sobre as propostas pedagogicas voltadas para praticas
docentes.

Em 2009, foram 223 pesquisas desenvolvidas nesta linha. Destas, 11 julgamos Uteis
para compor este estado da arte. Nesse ambito, 08 trouxeram a formacédo do professor de
educacdo infantil como prioridade em suas pesquisas. 01 abordou as diretrizes curriculares
para 0 curso de pedagogia e o julgamos interessante devido as contribui¢des quanto ao
entendimento de como se d& a formacgdo deste professor na Universidade, 01 dos trabalhos

teve como objeto principal em sua pesquisa as politicas publicas e, a partir delas, a formagéo
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do professor, e 01 trouxe como resultado de pesquisa alguns saberes e significagdes voltadas
para metodologias e préaticas. Elencamos como importante, porque as pesquisas realizadas e o
referencial tedrico séo riquissimos, podendo contribuir na interpretacdo dos dados que vamos
coletar com as entrevistas e questionarios a serem aplicados.

Portanto, em 2010, foram 207 resultados encontrados, dos quais selecionamos 10.
Dentre eles, apenas 05 abordam a formacéo inicial e permanente na educacéo infantil, 03
trabalhos pesquisam sobre as politicas publicas, 01 sobre as estratégias de formacéo
permanente, dando um enfoque mais superficial de como isso acontece, porém julgamos
importante pelo fato de trazer um dado interessante sobre a formacédo realizada a distancia e
01 que desenvolveu sua pesquisa sobre a formacdo do profissional da educagédo infantil no
curso de pedagogia, 0 que nos chamou atencéo sobre a pesquisa de campo desenvolvida.

O ultimo ano, referente ao nosso recorte temporal que € 2011, apresentou 229
estudos, com apenas 10 trabalhos julgados por nés de aproveitamento mais direto neste
primeiro momento. Sendo 08 trabalhos com pesquisas voltadas para a formacdo do professor.
Nos chamou a atencdo a necessidade que essas pesquisas tiveram de vincular a formacéo a
pratica docente. Necessidade esta que também sentimos ao definir o problema de pesquisa
desta dissertacdo em andamento. Outro dado que nos atraiu foi o referencial tedrico mais
consistente e diversificado, o que possibilitou trabalhos bem fundamentados e consistentes.

Ainda nesta selecdo, 01 trabalho voltou-se para os desafios na educacdo infantil,
constituindo um estudo de caso. Essa pesquisa nos atraiu pelo mesmo locus, escolas
municipais de Lages (SC) e a Ultima das dez selecionadas trata de um assunto interessante e
ndo menos importante, que é a revista Crianca do Professor de Educacdo Infantil, produzida
pelo Ministério da Educacdo (MEC), a qual representa a imprensa pedagogica brasileira
destinada a formacéao permanente e a pratica pedagdgica desse referido profissional, tornando-
se também importante pelos alinhamentos referenciados em torno da mesma.

Nesse mesmo banco de dados, com as expressdes Politicas Publicas em Educacéo
Infantil ndo foram encontradas ocorréncia nos anos de 2007 a 2011. Ao colocar Politicas
Publicas/Educacdo Infantil, encontramos 11 ocorréncias, considerando que em 2011 n&o
foram registradas pesquisas sobre esse tema. Do resultado encontrado, apenas 03
correspondem e se aproximam do nosso propdsito de pesquisa por apresentar relevancias
significativas e pontos em comum.

A dissertacdo de Soares (2008), com o titulo A historia das Politicas Publicas de
Educacdo Infantil no municipio de Sarandi (PR), apresentada a Universidade Estadual de

Maringa, Parand, esta relacionado a Linha de Pesquisa Histdria, Historiografia e Educacéo.
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Tem como objeto de pesquisa as Politicas Publicas de Educagdo Infantil no municipio de
Sarandi, no norte do Estado do Parand, no periodo de 1978 a 2006. O estudo aborda a
influéncia das Politicas Puablicas brasileiras com resgate histérico da Educacdo Infantil
Nacional, e também discorre sobre a legislacéo brasileira e as alteracdes que repercutiram na
Educacdo Infantil. Por ultimo, busca nas fontes municipais, documental e bibliogréfica,
compreender a trajetéria da Educagdo Infantil no municipio de Sarandi (PR), as politicas
implantadas, os avancos e desafios, uma vez que a Educacdo Infantil, dado aos conflitos
legais, ficou a mercé da sorte, dependente da boa vontade dos gestores municipais.

Outra dissertacdo encontrada foi a de Oliveira (2010), com o titulo Politicas de
educacdo para a infancia: concepcfes subjacentes a legislacdo, apresentada a Universidade
de Passo Fundo e que esta relacionada a Linha de Pesquisa Politicas Educacionais. Tem como
objetivo problematizar as diferentes concepcdes presentes nos documentos da legislacao
vigente, relacionando-as com o conceito filosdfico do devir. Conforme resultados obtidos
nesse estudo, a pesquisadora aponta para a necessidade de uma melhor elaboragdo da
concepcao de infancia nos documentos que orientam as politicas publicas de educacéo infantil
no Brasil e, ainda, para o desafio do desenvolvimento de uma politica de formacdo inicial e
continuada de professores que extrapole os limites formativos vigentes.

A terceira dissertacdo foi a de Bernartt (2010), sob o titulo As politicas da educacao
infantil: analise dos significados construidos pelos educadores de um CMEI, apresentada a
Universidade Tuiuti, do Parana, relacionada a Linha de Pesquisa Politicas Publicas e Gestdo
da Educacdo. A presente pesquisa buscou compreender como as politicas publicas sdo
apropriadas no cotidiano de um Centro Municipal de Educagéo Infantil (CMEI). Apresenta a
concepgdo de crianga e os significados a ela atribuidos no decorrer da histéria da humanidade.
Na sequéncia, discute a historia da infancia no Brasil, as iniciativas sociais e legislacdes
decorrentes. Como instrumento de coleta de dados foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas com profissionais de um CMEI. O resultado dessa pesquisa evidencia que a
apropriacdo das politicas publicas no CMEI estudado expressa significados historicamente
construidos, como a aspecto naturalizante de desenvolvimento e da fungdo do educador
interferindo na adequacdo dessa instituicdo as novas determinaces. As trés dissertacdes
trazem discussfes muito interessantes e que absorvem diretamente, em alguns momentos, a
base da nossa pesquisa sobre educacao infantil e politicas publicas.

Quanto a categoria formagdo de professores, encontramos resultados significativos.
Foram 239 dissertacOes e 60 teses. Considerando o recorte temporal de 2007 a 2011, as

dissertagdes encontradas foram 43 em 2007, em 2008 foram 50, no ano de 2009 houve
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41registros, em 2010 foram 53 e, em 2011, o resultado foi de 52 trabalhos realizados. Quanto
as teses, encontramos no ano de 2007 09 resultados, em 2008 foram 11, no ano de 2009 foram
07, em 2010 passou de uma dezena, com 16 resultados e em 2011 totalizou 17 trabalhos
registrados.

Conforme destacado na primeira categoria trabalhada, ao pesquisar os registros de
teses e dissertacbes com a categoria educacdao infantil surgiram inimeros temas e eixos
norteadores de discussdes. Ao filtrar, buscamos pelos registros que se aproximavam mais da
pesquisa e nesta compilacdo a formacéo inicial e continuada do professor evidenciou-se. Ao
fazer o cruzamento dos resultados, percebemos que os trabalhos de maior relevancia sdo os
mesmos filtrados no primeiro momento com a primeira categoria.

Em relacdo a categoria formacéo de professores/educacao infantil foram encontradas
somente 02 ocorréncias, ambas no ano de 2007, sendo uma tese e uma dissertacdo. A
dissertagdo pesquisa a educacéo infantil no curso de pedagogia sob a perspectiva discente, ou
seja, as discussdes sdo permeadas sob a concepgdo e percepcdo dos discentes frente as
mudancas que o curriculo do curso de pedagogia de uma determinada instituicdo sofreu nesse
interim e relaciona-lo com a educacdo infantil. Entendemos que esse trabalho ndo ira
contribuir significativamente a nossa pesquisa e por enquanto ndo pretendemos utilizé-lo.

O segundo trabalho refere-se a uma tese de doutorado que podera contribuir na
contextualizacdo do nosso objeto de pesquisa. Paiva (2007), com o titulo Uma viagem aos
saberes das formadoras de professores da educacdo infantil, apresentada na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte relaciona-se a Linha de Pesquisa Praticas Pedagdgicas e
Curriculo. Tem como relevancia possibilitar reflexfes acerca da figura do formador de
professores que precisa ser visto como mediador na formacéo de professores, uma vez que ele
intervém e seu papel é determinante tanto no processo formativo quanto em seus resultados.
Nessa mesma categoria, ndo encontramos nenhum registro de trabalhos nos anos 2008, 2009,
2010 e 2011, tanto com disserta¢fes quanto com teses.

No banco de dados da Faculdade de Educagdo da UNICAMP/FE®, a partir da
categoria educacéo infantil, encontramos 41 resultados. Destes, apenas 05 foram identificadas
- 02 teses e 03 dissertacdes, que poderdo contribuir na contextualizacdo do nosso objeto de
pesquisa. A primeira tese, de Borges (2009), com o titulo Curso de extensdo universitaria
PROEPRE: contribuicdo para formacdo de professores da creche, apresentada a

Universidade Estadual de Campinas (FE), relaciona-se a Linha de Pesquisa Psicologia

¥ Disponivel em: http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/
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Educacional. A pesquisa foi desenvolvida em um programa especifico, e em trés etapas.
Primeiro, a aplicacdo de um questionario, depois elas participaram do curso do PROEPRE:
“Fundamentos teoricos e praticas pedagdgicas para a educacdo infantil 1” e, na terceira e
ultima etapa, foi aplicado novamente o teste situacional. Os resultados indicam que a idade, o
tempo de servico, a carga horaria de trabalho e a formagdo inicial ndo influenciaram as
mudancas constatadas. Sinalizam, ainda, a necessidade e a importancia de cursos especificos
para a formacao de professores de creche que abordem o desenvolvimento global das criancas
pequenas e a organizacdo do trabalho pedagdgico.

A segunda tese, desenvolvida por Mello (2008), com o titulo Uma genealogia das
politicas para creche no Brasil: Estado e infancia de 1899-1920, apresentada a Universidade
Estadual de Campinas (FE) esta relacionada a Linha de Pesquisa Politicas de Educacdo e
Sistemas Educativos. Buscou investigar a constituicdo de uma politica nacional no Brasil para
a crianga pequena, a partir da criagdo da instituicdo creche. Dentre outros resultados, analisa
as politicas publicas direcionadas a educacgdo infantil a partir da origem da instituicdo creche
no Brasil. Consideramos pertinente para os estudos do capitulo sobre concepcdo de infancia e
politicas publicas para a educacao infantil.

Quanto as dissertacOes, as 03 selecionadas trazem abordagens semelhantes quanto a
preocupacao dos sistemas educacionais, entendendo que este é um dos pilares da mudanca de
qualidade da educacéo, sobretudo da educacao infantil. E duas dissertagdes ndo tinham seus
resumos disponibilizados.

Nessa mesma base de dados, a pesquisa com a expressao Politicas Publicas resultou
em 750 documentos, ao digitar Politicas Publicas/Educacdo Infantil apenas 03 resultados
foram encontrados. Como Politicas Publicas/Educacdo foram 23 documentos e, com a
expressao Politicas Publicas em Educacdo Infantil foram localizados 25 documentos. Ao
filtrar os documentos registrados com a expressao Politicas Publicas/Educacdo Infantil, dos
03 resultados encontrados, 01 deles corresponde a tese, 01 é dissertacdo e um deles constitui
um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). No cruzamento das informacdes, a tese e a
dissertacdo constam na primeira categoria pesquisada. O TCC foi descartado pelo nivel de
categorizacdo e fundamentacao da pesquisa.

A0 pesquisarmos a terceira expressdo, formacgdo de professores, encontramos 1928
registros. Com a expressdo formacao de professores em educacao infantil, o resultado foi de
17 ocorréncias e, com o termo formacao de professores/educagdo infantil, 08 resultados foram
encontrados. Diante dos 08 resultados com a expressdo formagédo de professores/educacao

infantil, todos, de alguma maneira, promovem uma reflexdo sobre a pratica docente na
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perspectiva de potencializar mudangas no cotidiano escolar; o surgimento e manutengéo de
grupo de professores como espaco de formacdo inicial e permanente. Evidenciam, ainda, 0s
continuos modos de aprender a ser professor de educacdo infantil, articulando os saberes e
conhecimentos da formacdo académica, buscando situa-los a especificidade da realidade do
trabalho docente, articulando os saberes e conhecimentos da formacdo académica de forma
direta e imediata no contexto da acdo pedagodgica. Nessa perspectiva, ambos provavelmente
contribuirdo nas contextualizacdes dessa pesquisa, em alguns momentos enquanto educacgéo
infantil em outros momentos na formacao de professores que atuam com educacdo infantil.

Na busca por artigos na base de dados SciELO Brasil, Scientific Eletronic Library
Online*, encontramos, através do indice de assuntos, 162 referéncias com a expressio
Educacao Infantil, constando artigos dos mais variados estilos, areas de atuacao etc.; inclusive
em linguas estrangeiras. Na combinacdo das categorias educacdo infantil e politicas publicas
ndo foram encontrados documentos. Alternando possibilidades, foi encontrado um artigo com
a expressdo elencada, a partir das op¢des que a base de dados ofereceu, o termo era politicas
publicas para criancas. O artigo publicado na Revista Brasileira de Educacdo por Barreto
(2003), com o titulo A educacao infantil no contexto das politicas publicas (53-65), analisa e
busca situar a educacéo infantil no Brasil como politica publica.

Ao buscarmos pela expressdo formacdo de professores, foram 348 artigos dos mais
variados assuntos vinculados, eixos e areas de atuacdo. Ao delimitar com combinacdo e
solicitar formacdo de professores em educacdo infantil ndo encontramos nenhum resultado.
Da mesma forma, utilizando formacdo de professores/educacao infantil, optamos por analisar
o filtro de todos os artigos referenciados pela pesquisa com a expresséo educacao infantil.

O total de artigos pesquisados somou 162, destes compreendemos que, neste
momento, sdo relevantes 11 artigos de autores como: Cerisara, Haddad, Oliveira, Zapelini,
Kishimoto, Kramer, Corsino, Saviani, Barreto, Campos, Fillgraf e Wiggers.

O artigo de Zapelini (2009), com o titulo Processos formativos constituidos no
interior das instituicbes de educacdo infantil: uma experiéncia de formacéo continuada,
apresenta a percepcdo dos professores da Educacdo Infantil sobre a formagéo continuada
descentralizada, procurando entender como sdo constituidos os espagos formativos no interior
das instituicbes de Educacdo Infantil. Outro artigo divulgado na Revista Educacdo &
Sociedade e que trabalha nessa perspectiva é de Kishimoto (1999), com o titulo Politica de

formagéo profissional para a educagéo infantil: Pedagogia e Normal Superior. Nesse artigo

* Disponivel em: http://www.scielo.br/2Ing=pt
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ela trata da politica de formagdo profissional para a educacdo infantil dos anos 90,
configurada pelos cursos de pedagogia e normal superior. Trata-se de uma andlise do curso de
pedagogia superior como curso que forma concomitantemente o professor e o profissional da
educacdo infantil, garantindo um espaco pedagogico de interacdo entre a formacao geral e a
profissional.

No Caderno de Pesquisa, encontramos o artigo de Kramer e Nunes (2007), com o
titulo Gestdo publica, formacao e identidade de profissionais de educacdo infantil, Nesse
documento, as autoras fazem tratativas sobre a gestdo da educacdo infantil e das politicas de
formacdo de profissionais da area. Outro artigo encontrado no Caderno de Pesquisa foi o de
Oliveira; Silva; Cardoso e Augusto (2006), com o titulo Construcdo da identidade docente:
relatos de educadores de educacdo infantil. A colaboracdo desse estudo € quanto a
compreensdo das relagbes aprendizagem-identidade e teoria-pratica que os professores
participantes de curso de formacdo docente (inicial e continuada) estabelecem, e de que
maneira sdo afetadas pelas experiéncias formativas.

Esse estudo, parte do pressuposto de que a complexidade que envolve o tema
educacdo € oriunda do fato de que nela interferem diversos fatores e que compreendé-la
implica levar em conta diversas perspectivas, no nosso caso, a educacdo infantil. Prova disso é
0 material abundante que aponta para necessidades e possibilidades de aprofundamento em
cada categoria pesquisada. Temos clareza deste desafio.

As producdes citadas no estado da arte trazem experiéncias significativas e
instigantes. Todavia, nessa complexidade da educacdo infantil proposta como um dos eixos da
nossa discussdo, as questdes politicas publicas e a formacdo do/a profissional que trabalha
com criancas de 0 a 5 anos de idade, que por muio tempo foi considerada uma
responsabilidade das familias ou do grupo social ao qual pertenciam, e que recentemente
divide esta atribuicdo a um profissional da &rea da educacdo. A qualificacdo desse
profissional, sua formacao inicial e continuada, aspectos ligados a regulamentacdo e a
identidade profissional, a estrutura e os conteudos necessarios para o exercicio do trabalho
desse docente assumiram uma proporcao significativa e destaque em foruns e espacos de
defesa de uma educacdo infantil de qualidade, constatagéo frente ao estado da arte realizado
para esta pesquisa. Ressaltamos também que, a partir das teses e dissertagcbes pesquisadas, é

possivel fazer uma analise breve de alguns autores também compativeis para esta dissertacéo.
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2.4 QUADRO TEORICO

A finalidade do quadro tedrico é a de apresentar os autores que compdem a
dissertacdo e com os quais foi estabelecido um dialogo, com as interlocucdes necesséarias para
polir opinides, conceitos e consideracdes que algumas vezes podem ser uma divergéncia, em
outras, convergéncia. Para concluirmos esta etapa da fundamentacdo tedrico-metodoldgica da
pesquisa, buscamos a esséncia das reflexdes, porém conscientes de que as discussdes e 0S
conhecimentos trazidos ndo se esgotam.

Neste capitulo constam os fundamentos tedrico-metodologicos da pesquisa,
abordando o embasamento filosofico e técnico na trajetdria da investigacdo bibliografica, da
analise documental e da pesquisa de campo como forma de posicionar cientificamente as
fases deste trabalho. Para isso, contamos com a contribuic¢éo de autores como Minayo (1993),
Demo (1990, 1996, 1997, 1999, 2003); Gil (1999); Lakatos (1999); Franco (2003); Bagno
(2000); Saviani (1991, 1994, 2008); Machado (2002); Almeida (1998); Gatti (2002); Lidke e
Andreé (1986); Bardin (1997); Peixer (2002); Ostetto (2006); Ferreira (2002) dentre outros.

No capitulo seguinte, quando tratamos sobre a formacdo de professores para
educacdo infantil, que compreende o processo de formagdo, nos preocupamos com a
qualidade da formacdo inicial e continuada, no sentido de compreender os modelos e
estratégias utilizadas, bem como a adaptacdo desses professores quanto ao desenvolvimento e
entendimento de sua funcdo como mediadores das interacGes sociais frente aos contextos
onde a acdo educativa se desenvolve ou acontece. Para estas reflex6es, contamos com 0s
estudos de NAvoa (1992, 1995); Gatti (1996, 2003); Alarcdo (2003); Kramer (1995, 2000,
2001); Moita (1995); Faria (1999); Barreto (1994); Machado (2002); Kishimoto (1998b);
Formosinho (1997, 2001); Zabalza (1998); Saviani (1995, 2008); Cambi (1999); Silva (1999);
Carvalho (2003); Oliveira (2001); Ostetto (2006); Solé (1999); Barbosa (2009); Goldschmied
e Jackson (2006); Sarmento (1999) dentre outros.

No capitulo subsequente, sob o titulo Concepcdo de infancia e politicas publicas
para educacao infantil no Brasil, a partir dos referenciais tedricos, desenvolvemos um estudo
sobre concepcdo de infancia e politicas publicas no Brasil para educacdo infantil,
contextualizando a historia social da infancia com aproximacao ao nosso objeto de pesquisa,
refletindo teoricamente sobre a concepcao de infancia, estendendo esta as politicas publicas
voltadas para a infancia. Nessa perspectiva, as reflexdes, discussdes e influéncias na educagéo

infantil brasileira ficaram sob o diadlogo com os seguintes autores Aries (1981); Sarmento
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(2007); Sarmento e Pinto (1997); Andrade (2010); Kramer (1995, 2003); Del Priore (1996,
2000); Carvalho (2003); Kuhlman Jr. (1990, 2001); Haddad (2001, 2006); Pinto (1995);
Rodrigues (2003); Kishimoto (1988); Oliveira (1992); Arroyo (1995, 2001); Ostetto (1997,
2006); Cerisara (2002); Barreto (1997); Soares (1998); Demo (1998); Wiggers (2000) entre
outros.

Outro aporte tedrico essencial em nossa pesquisa documental no ambito da
Legislacdo e Politicas Publicas, que referenciamos nesse capitulo, sdo os documentos oficiais
disponiveis no site do MEC (Ministério da Educacdo) a exemplo da Lei n® 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), que regulamenta e organiza uma série de
inovacBes na educacdo basica, sobretudo a educacgdo infantil, nosso principal foco. Temos
ainda documentos especificos que possibilitam uma base de discussdo e referenciais, dentre
eles o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°® 10.172/2001, Politica Nacional de Educacao
Infantil (PNEI), pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educagdo e o Referencial
Curricular Nacional para Educagéo Infantil (RCNEI).

Para finalizarmos, o ultimo capitulo foi reservado para a analise e apresentacdo dos
dados da pesquisa. Teve como titulo Educacdo Infantil: compassos e descompassos entre a
formacdo inicial e continuada. Nessa etapa, contextualizamos as teorias do capitulo sobre a
formacdo de professores, articulando com a prética, considerando os dados levantados com a
pesquisa de campo a partir dos questionarios aplicados e as entrevistas. Em seguida,
efetuamos a andlise dos dados da pesquisa, com base na técnica de analise de contetudo de
Bardin (1997), com o objetivo de tracar os desafios e as possibilidades que esse universo de
significados representa nas praticas pedagdgicas dos profissionais que participaram deste
estudo e pesquisa.

A partir desses estudos, alguns ja referenciados, outros que surgiram e foram
analisados, evidenciamos que nosso objeto de pesquisa ndo se trata de um tema isolado, pelo
contrario, é inerente a um contexto, uma trajetoria, uma historia que precisa ser contada,
(re)contada com objetivo de que estas categorias sociais representem uma construcdo social
digna de ser vivida e vivenciada tanto pelas criangas quanto pelos profissionais da area da
educacdo, sobretudo a educacgéo infantil, e que fazem parte deste contexto historico.

A efetivacdo de uma concepcao de educacgéo infantil que integre as funcfes do cuidar
e educar necessita de pessoas formadas para esse fim. Sob essa perspectiva, no capitulo
sequinte, abordamos sobre a formacdo de professores para a educagdo infantil. Nossa
expectativa foi a de transformar esse momento em oportunidade de avango na formacdo de

todos os que participam dessa modalidade de educacédo. O trabalho relaciona-se a maneira de
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estar do professor, afetando as perspectivas de sua formacdo, por consequéncia suas formas de
acdo profissional. Como um ser em movimento, esse profissional constréi estruturas,
confiancas e atitudes, agindo em torno de um eixo pessoal que o distingue dos demais

profissionais.



3 A FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO INFANTIL

Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao
pedagbgica, sem uma adequada formacdo de professores. Esta afirmagdo é
de uma banalidade a toda prova. E, no enquanto, vale a pena recorda-la num
momento em que 0 ensino e os professores se encontram sob fogo cruzado
das mais diversas criticas e acusacoes.

(NOVOA, 1992)

Neste capitulo, desenvolvemos reflexdes acerca da formacao de professores para a
educacdo infantil. Baseando nossos estudos na perspectiva histérico-critica, consideramos
pertinente compreender essa acdo a partir de uma breve contextualizacdo da historia da
educacdo, sendo esse um contetdo inserido nos cursos de formacao de professores a partir de

meados do século XIX, conforme destaca Nascimento (2010).

Entre as questdes que mobilizam os educadores da infancia, encontram-se as
politicas publicas de educagdo infantil, o financiamento, a organizacéo de
projetos pedagogicos, a formacdo profissional, a integracdo entre o educar e
0 cuidar e a discussdo da préatica pedagogica (KISHIMOTO, 2002, p. 107).

A partir das consideracdes levantadas por Kishimoto (2002), nesse capitulo
centramos as discussdes ao nosso objeto de pesquisa, que teve por objetivo analisar a
educacéo infantil, verificando em que medida a formac&o inicial e continuada dos professores
se articula no cotidiano das instituicGes de ensino.

O estudo da historia possibilita compreender as relacdes de poder e 0s mecanismos
de excluséo que muitas vezes se produzem e reproduzem em determinados contextos sociais.
Com essa analise, buscamos estabelecer algumas relacdes que embasam determinados
aspectos do nosso problema de pesquisa, que teve como proposta saber em que medida, a
partir dos pressupostos tedricos da educacdo infantil e das politicas publicas, a formacéo
inicial de professores para a educacdo infantil consegue articular-se ao cotidiano escolar e
como esse profissional da educacdo é formado nas instituicdes escolares. A luz desse
principio, buscamos expressar a complexidade das relacfes e determinacdes préprias da
educacdo brasileira ao longo de sua historia, sendo conveniente também conhecer 0 processo
de formacdo do profissional da educacéo infantil.

Nessa perspectiva, Saviani (2008) explica a pesquisa histérica quando expde a razéo
de ter realizado a investigacéo sobre a historia das ideias pedagdgicas, ou seja,

[...] como toda pesquisa, a investigacdo histérica ndo é desinteressada.

Consequentemente, 0 que provoca, o impulso investigativo é a necessidade
de responder a alguma questdo que nos interpela na realidade presente. [...].
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Trata-se, antes, da propria consciéncia da historicidade humana, isto é, a
percepcdo de que o presente se enraiza no passado e se proteja no futuro.
Portanto, eu ndo posso compreender radicalmente o presente se ndo
compreender as suas raizes, o que implica o estudo da génese (SAVIANI,
2008, p. 04).

A necessidade de compreender de maneira ampla e profunda os impasses tedricos e
praticos da educacdo brasileira foi basicamente o que conduziu o autor a realizar pesquisas em
documentos escritos nos quais se encontram registradas as ideias pedagogicas as quais se
refere.

A Educacdo é um tema essencial, tanto que ao longo da historia desencadeou
discussbes que deram origem a novos direcionamentos e significados no contexto
educacional, inclusive na educacéo infantil, como vimos no capitulo anterior. Segundo Cambi
(1999, p. 29), a historia da educagdo compara-se a um “[...] repositério de muitas historias,
dialeticamente interligadas e interagentes, reunidas pelo objeto complexo ‘educagdo’ [...]”.
Dessa forma, Cambi salienta que a educacdo integra-se ao social, sendo este composto por
diferentes culturas e sujeitos, o qual, numa perspectiva histérico-critica, necessita tornar-se
instrumento de transformacéo social na busca da producéo de conhecimento.

Na narrativa educacional e pedagdgica, cabe ao professor revelar as circunstancias e
casualidades que referendam o processo historico, imperfeitas e inexatas, de modo que a
historia da educacdo seja contemplada, gravitando em torno do sujeito, portanto um ser social.
Essa constatacdo é a forca impulsionadora dos estudos sobre a historia da educacéo, a qual
“[...] fornece aos educadores um conhecimento do passado coletivo da profissdo, que serve
para formar sua cultura profissional. Possuir um conhecimento histérico ndao implica ter uma
acdo mais eficaz, mas estimula uma atitude critica e reflexiva” (CAMBI, 1999, p. 13). Diante
desse posicionamento de Cambi, a educagdo quando construida com base no contexto social,
historico, cultural ndo necessita ser tratada de forma imposta e definida fora do seu contexto
de insercéo.

Cambi (1999, p. 13) afirma que a historia da educagdo para o professor “[...] amplia a
memoria e a experiéncia, o leque de escolhas e de possibilidades pedagdgicas, [...] e lhes
fornece uma visdo da extrema diversidade das institui¢des escolares no passado”, revelando
nesse sentido que “[...] a educagdo ndo ¢ um ‘destino’, mas uma constru¢ao social [...]”,
restaurando o significado da acéo cotidiana de cada educador.

A historia da educacdo € uma possibilidade, uma espécie de caminhos de estudos da
realidade educacional para a compreensdo da acdo do homem na sociedade. Permite, ainda,

pensarmos com criticidade e rigor a melhor maneira de trabalharmos para transformar a
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sociedade. Outra contribuicdo possibilitada é a de orientacdo quanto as atividades dos
docentes, dando-lhes condi¢des de melhor escolher suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, entendemos que a experiéncia educacional e pedagdgica é fruto de um
processo inconstante, marcado por rupturas, tal qual a trajetéria do homem enquanto ser
social. Com a compreensdo dos diferentes métodos, ideias e estruturas numa perspectiva
historico-critica de tal processo, sera possivel renovar o entendimento sobre a ciéncia da
educacdo e os desafios a serem enfrentados no mundo contemporaneo. Em verdade, essa é a

posicdo de Cambi (1999, p.18-19), o qual defende que

[...] a sintese da histéria de uma disciplina cientificamente repensada — a
pedagogia, a educacdo -, [...] oferece uma série de quadros, problemas,
praxis, temas etc. que fazem parte de sua bagagem técnica, mas que
emergem através de um longo processo historico, sob o qual devem ser
retomados e focalizados [...]. Dessa maneira, o pedagogo [...] pode melhor
colher e julgar o background de teorias, préxis, posi¢des da educacédo, sua
espessura temporal [...] e operar assim um controle mais auténtico e mais
capilar do prdprio saber e agir [grifos do autor].

Essa percepcdo sobre a educacdo pontua os questionamentos da mesma enquanto
ciéncia. Levando em consideracdo tais desdobramentos, e de que forma os mesmos foram
elaborados, de acordo com as vantagens e indagacdes sobre os instrumentos utilizados, a
época e o contexto que foram usados, influenciando na formacéo do professor.

O século XIX, de acordo com Cambi (1999, p. 407), foi o século da pedagogia.
Momento emblematico da luta de classes (burguesia e proletariado) que envolveu sociedade,
cultura, economia e politica. Condicdo que originou uma radicalizagdo das ideias
pedagogicas e educativas, consolidando-as como ferramentas de controle social ¢ do “[...]
projeto politico e da propria gestdo do poder (social e politico)”.

Com a revolucdo industrial e o desenvolvimento econémico e social, iniciou-se uma
mobilizacdo social que poliu o perfil da burguesia em meio aos seus variados grupos. Essas
transformacbes ocorridas numa sociedade econémica e politicamente turbulenta,
ideologicamente impregnaram-se na cultura. O ato de educar, a luz da interpretacdo do autor,
se tornou um mecanismo de controle (para a burguesia) e diriamos que, de emancipacao
social (para o povo). Tudo isso reflete diretamente na pedagogia contemporanea, fazendo com
que tenha maior acesso na relacdo educacdo-sociedade, enfatizando-se de certa maneira a
matriz de racionalidade burguesa, acentuando o processo de emancipacdo das classes
populares e das mulheres, junto a expansao da instrucdo escolar.

Na educagdo, esse atrito entre classes, segundo Cambi (1999), possibilitou o

surgimento de pedagogias diferenciadas, com modelos e orientagdes diversas, mergulhado em
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vertentes e etapas da pedagogia do século XIX. Nesse contexto historico, ocorreram
mudangas significativas que, imbricadas entre si e interligadas de maneira exponencial,

evidenciaram a educacéo, assim como a pedagogia.

Tanto as praticas quanto as teorias ressentiram-se diretamente da
massifica¢do da vida social, da evolugdo de grupos sociais tradicionalmente
subalternos, da criacdo de um novo estilo de vida, do crescimento da
democracia e da participacdo [...]. A pratica educativa voltou-se para um
sujeito humano novo [...]J, impds novos protagonistas [...], renovou as
instituicGes formativas [...], dando vida a um processo de socializagéo dessas
préticas [...] (CAMBI, 1999, p. 512).

Para esse autor, renovacdo educativa e renovacdo pedagdgica atuaram de modo
constante e entrelagadas no decorrer do século XX, consignando ao pedagogico aspectos mais
ricos, contundentes e sofisticados ¢ a teoria nutriu um processo de esclarecimentos “[...] em
torno dos fins e meios da educacdo, entregando-se a procedimentos epistémicos variados e
complexos, fixando um papel cada vez mais central para as ciéncias [...]” (CAMBI, 1999, p.
512). Preferencialmente ciéncias humanas, pela possibilidade de desenvolver e nortear os
saberes da educagéo.

No século XX, a escola passa por um processo de transformacgdo. Essa renovacéo,
segundo Cambi (1999, p. 513), “[...] foi maior no ambito da tradi¢cdo ativista [...]”, momento
em que a escola se posicionou como integrante fundamental da sociedade democratica,
nutrindo-se de um ideal libertario ao defender as ideias que se aplicavam, dando vazéo tanto
para experimentagdes escolares e didaticas que priorizavam o “fazer” quanto a teorizagdes
pedagdgicas que interpretavam essas praticas, consideradas inovadoras na época. Tais
condicdes provocaram uma reviravolta na educacdo, analisa Cambi (1999). A crian¢a passou
a ser o centro das atengdes, suas necessidades e capacidades, e o fazer precedia o conhecer.
Concluimos entdo que o ativismo seguiu possivelmente dois roteiros, o escolar e 0
pedagdgico.

Para Cambi (1999), as escolas novas®, no século XX, juntamente com suas propostas
um tanto quanto radicais de mudanca, romperam com aquele ideal de educacdo formal,
disciplinar, do tipo positivista. Chamou-se esse ato de educar de pedagogia ativista porque
detinha esse propdsito liberal. As praticas educativas, diante da dialética do mundo, se
renovam, projetando processos de socializacgdo a partir de interagbes comunicativas, pontos de
apoio para integrar o individuo ao meio social, auxiliando-o a crescer e se desenvolver em

suas capacidades fisica, cognitiva e/ou moral.

% Escolas Novas, inspiradas em ideias de participagéo ativa na vida social e politica (CAMBI, 1999).
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Questdes como essas comecaram a ser discutidas inicialmente na Inglaterra, seguidas
pela Franca, Alemanha, Italia, Austria, Espanha entre outros paises. Nas pesquisas de Cambi
(1999), as escolas novas e as ideologias de educacdo repercutiram de um canto a outro no
mundo, sem passarem desapercebidas também por muitos autores, e assim continuou
ganhando proporgoes.

Por consequéncia, esse vasto percurso da educagdo promoveu diversificadas visoes
em relacdo ao campo educacional em todos os seus aspectos. Diferentes autores contribuiram
para essa propagacao, 0s quais tiveram em comum 0 objeto de estudo, renovacao pedagogica,
propostas das escolas novas e o estudo da crianca. Porém, utilizaram independentes
metodologias que os diferenciavam e a0 mesmo tempo os destacavam em maior ou menor
proporcao.

Dentre tantos autores, consideramos importante salientar Cecil Reddie®, que
fundamentava no ensino mudancas necessarias para que o individuo se adequasse as regras
da sociedade moderna. Esse autor afirmou que, “Para tal fim, a escola deve tornar-se ‘um
pequeno mundo real, pratico’ e coligar sistematicamente ‘a inteligéncia’ e ‘a energia, a
vontade, a forga fisica, a habilidade manual e a agilidade’” (REDDIE in CAMBI, 1999, p.
515). Nessa tratativa, a instituicdo formal, a escola, deve tornar-se um mundo real e prético,
associando as capacidades elencadas com a habilidade manual na intencdo de formar um
cidaddo capaz de cumprir com todas as exigéncias da sociedade e propdésitos da vida.

Além da importancia, a escola ainda tem como funcédo a formacao do sujeito. Para
iss0, 0 processo de mudanca necessita ser continuo, sendo necessario inovar as instituicdes de
ensino, as relacBes entre professor e aluno, individuo e sociedade. Faz-se necessario, ainda,
um trabalho &rduo e continuo, de maneira que as novas geracdes sejam preparadas
satisfatoriamente, no sentido de que o homem conheca mais a si e sinta-se preparado o
suficiente para lidar com a realidade. Ratificando, portanto, o que Reddie citou anteriormente,
que a escola deve tornar-se um mundo real e pratico.

O idealismo complementa com suas teorias pedagdgicas “[...] capazes de repensar de
modo novo e radical a identidade e o papel cultural e politico da pedagogia” (CAMBI, 1999,
p. 534). Foram, assim, propostos, com esse idealismo, na Europa, modelos de pedagogia
como saber historico, critico, dialético, cientifico e politico. Modelos de educagdo que
abrangessem a forma igualitaria, libertaria, baseada no trabalho, enfim, uma escola renovada

por fins e estruturas.

® Dr. Cecil Reddie (1858-1932), cria em 1889 a primeira escola nova, a Inglaterra, chamada Abbotsholme, que
traz por denominagdo “New School”.
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Entdo, a pedagogia no século XX é reestruturada e renovada principalmente em seu
plano teorico, fazendo surgir um outro modelo pedagdgico no qual a filosofia e a ciéncia,
principalmente como pesquisa experimental, ganham espaco. Conforme informacbes de
Cambi (1999), foi na América que o modelo pedagogico mais duradouro da época a qual
estamos nos reportando ganhou consisténcia. Atribui-se esse mérito a John Dewey’. Esse
reconhecimento lhe foi dado devido as suas propostas acerca de uma teoria empirica e sua
pedagogia caracterizada por um pragmatismo associado entre as teorias e as praticas, 0 que 0
mantém como icone da pedagogia do século XX.

Consideramos que a educagdo nova, com sua proposta emancipatoria de preparar as
pessoas desde cedo para a vida em sociedade, atraves dos processos de socializacdo, a
tentativa de igualdade entre os membros inclusos em uma proposta democratica, sdo
indicadores que balizam melhorias no &mbito educacional. Porém, ndo podemos afirmar que é
uma pratica em razédo das deficiéncias no ensino por fatores econdmicos e socio-politicos.

Na sequéncia, apresentamos o resultado da pesquisa sobre 0 modo como ocorreu a
construcdo dos processos historicos da educacdo no Brasil, bem como significados da infancia
no século XX, periodo em que a educagdo nova surgiu para transformar os pensamentos das

pessoas, sendo assim um ponto de partida para as mudangas no campo educacional e social.

3.1 HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Para iniciarmos uma discussdo acerca do histérico da formacdo de professores no
Brasil, convém refletirmos um pouco sobre os termos educacdo, historia e historia da
educacdo. Ndo tivemos a pretensdo de esgotar a discussdo sobre tais termos, principalmente
por considerarmos seus multiplos significados e sentidos, mas apenas problematiza-los.
Parece ser comum relacionar o termo educacdo a escola e ensino e historia relacionar com
estudo do passado ou entdo a fatos. Embora essas relacbes ndo sejam incorretas, sentimos a
necessidade, neste estudo, de ampliar essa compreensdo. Uma vez que estes termos e/ou
conceitos s&o historicamente construidos, associados a pratica social, variam, portanto, no
tempo e no espaco historico-social.

Quanto a Educacdo, podemos dizer, dentre inimeras outras formas de expressar o
termo, que é o processo de formacdo do ser humano que acontece no decorrer da sua

existéncia e em diferentes espagos formais e ndo formais. Como afirma Brandao (2001, p.

7 John Dewey, foi 0 maior pedagogo do século XX, o seu pensamento pedagégico foi o mais amplo possivel,
trabalhou a educacdo nova de forma critica, delineando inclusive suas insuficiéncias e desvios; considerado
“[...] o intelectual mais sensivel ao papel politico da pedagogia e da educagdo [...]” (CAMBI, 1999, p. 546).
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07), “Ninguém escapa da educagdo”. Enfim, constata-se que existem diversas formas
comunitarias de aprender e ensinar, as quais possuem como principal objetivo a socializacao
no sentido de realizar e disseminar 0s projetos sociais, contornando identidade, ideologias e
até mesmo o0 modo de vida de um grupo social.

Para o termo Historia, Ghiraldelli Jr (1994, p.11) diz que hé, “[...] entre outros, dois
significados basicos. Ele se refere tanto aos processos de existéncia e vida real dos homens no
tempo como ao estudo cientifico, a pesquisa e ao relato estruturado desses processos
humanos”. Consideramos importante salientar que, mesmo que o ensino tradicional de
historia enfatize fatos isolados e evidencie alguns individuos como promotores da historia, em
nosso entendimento ela é construida cotidianamente pelos grupos humanos, em tempo e
espaco determinados, componentes esses chamados de processo historico.

Com mais sentido, 0 poema® do escritor alemdo Bertold Brecht (1898-1956) nos
permite avaliar um pouco essa dimensdo e nos alerta ao fato de ficarmos mais atentos a outras

historias e a outros sujeitos histéricos.

PERGUNTAS DE UM TRABALHADOR QUE LE
Quem construiu a tebas de sete portas?

Quem construiu a Tebas de sete portas?

Nos livros estdo nomes de reis.

Arrastaram eles os blocos de pedra?

E a Babildnia varias vezes destruida

Quem a reconstruiu tanta vezes?

Em que casas Da Lima dourada moravam os construtores?
Para onde foram os pedreiros, na noite em que

a Muralha da China ficou pronta?

A grande Roma esté cheia de arcos do triunfo.
Quem os ergueu? Sobre quem

Triunfaram os Césares? A decantada Bizancio
Tinha somente palacios para os seus habitantes? Mesmo
na lendaria Atlantida

Os que se afogavam gritaram por seus escravos
Na noite em que 0 mar a tragou.

O jovem Alexandre conquistou a India.

Sozinho?

César bateu os gauleses.

Né&o levava sequer um cozinheiro?

Filipe da Espanha chorou, quando sua Armada
Naufragou. Ninguém mais chorou?

Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos.
Quem venceu além dele?

Cada pagina uma vitoria.

Quem cozinhava o banquete?

A cada dez anos um grande Homem.

® Disponivel em <http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/bronze.pdf>) Extraido de Poemas — 1913-1956. S&o
Paulo, Brasiliense, 1986, p. 167. Acesso dia 08/07/2013 as 01:49.
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Quem pagava a conta?
Tantas historias.
Tantas questdes.

Se a histéria ndo € um conjunto de explicacbes e de certezas sobre fatos e
acontecimentos do passado, qual(is) seria(m) a(s) outra(s) forma(s) de escrevé-la?

O ato de ouvir e de contar histérias esta, quase sempre, presente nas nossas vidas.
Desde que nascemos aprendemos atraves das experiéncias concretas das quais participamos,
mas também por meio daquelas experiéncias que os outros nos contam. Todos temos
necessidade de contar aquilo que vivenciamos, sentimos, pensamos, sonhamos. Nessa mesma
perspectiva, registrar seja em forma de poema, verso, prosa ou simplesmente um texto. As
historias permitiram que a humanidade passasse, de geracdo em geracdo, a propria histéria
refletida em seus feitos, decepgdes, amores, seus temores etc.

Segundo Veiga (2003), a histéria como disciplina escolar foi organizada na
perspectiva pragmatica da formacéo do cidaddo, bem como na utilizacdo dos registros oficiais
para a escrita da historia, como critério de cientificidade. Tanto que, para Burke, mesmo que
outras pesquisas historicas contemplem outros objetos, “[...] a historia politica era considerada
(a0 menos no ambito da profissdo) mais real ou mais séria que o estudo da sociedade ou da
cultura” (BURKE apud VEIGA, 2003, p. 20).

Esse tipo de histdria no qual predomina os fatos politicos e organiza de maneira
cronoldgica 0s sujeitos tidos por ela como “personagens ilustres” ou “herdis” eleitos em
algum momento, em determinados lugares e épocas, vai sendo questionada ao longo dos anos
e dando espaco para outras concep¢des. De forma alguma queremos desconsiderar ou
minimizar a importancia da histdria factual e politica, o que estamos levando em consideracédo
neste momento é quanto aos métodos e/ou abordagens utilizadas para escrever a historia.

Quanto a Histéria da Educacdo, é importante salientar que ela surgiu no final do
século XIX, na Europa, como uma disciplina dos Cursos Normais. Na época, esses cursos
tinham como finalidade a formacdo de professores. No Brasil, a disciplina Histéria da
Educacao também foi gerada no interior das escolas normais, estando sempre acompanhada
de perto pela Filosofia da Educacao.

Para melhor compreender esse processo de construgdo, entendemos a educagédo como
diretamente relacionada com a préatica social global e situada concretamente no contexto
historico de uma referida sociedade, estando, assim, sujeita a acdo das for¢as que movem e

transformam essa sociedade. Analisando um dos processos mais marcantes de transformacoes
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sociais com implicagOes diretas sobre a educacdo, podemos considerar a formacdo de
professores.

Falar de formacao de professores é referir-se a algo a0 mesmo tempo antigo e atual,
tdo explorado quanto desconhecido, tdo corriqueiro quanto essencial — substantivos que se
contrapdem e a0 mesmo tempo se completam, apontando um caminho incerto.

A discusséo sobre a profissionalizagio docente no é recente. E possivel que tenha se
intensificado devido as iniciativas de reestruturacdo curricular das escolas normais e dos
cursos de pedagogia, com as experiéncias de novos cursos de graduacdo, ou seja, formacao
em nivel superior e, ainda, com a produgdo académica intensa sobre o assunto, principalmente
a literatura de autores portugueses e espanhois acerca da tradicdo académica da formacéo
docente. Segundo Silva (1991), essas discussGes acentuam-se com a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96 que, superando a polémica relativa ao nivel de formacao,
elevou a formacdo do professor das séries iniciais ao nivel superior, instituindo que ela
aconteceria em Universidades e em Institutos Superiores de Educacéo, nas licenciaturas e em
cursos normais superiores. Os tradicionais cursos normais de nivel médio foram apenas

admitidos como formacéo minima.

A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel
superior, em curso de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (Lei
9394/96, Art. 62).

No instante em que a formacdo do professor de séries iniciais é elevada a nivel
superior, em que se discute se o local para que isso acontega deva ser a Universidade ou o
Instituto Superior, questiona-se o projeto politico pedagdgico, os saberes e aprendizados
implicados nessa formacdo, no discurso suscita a quebra de paradigmas educacionais
tradicionais. Desse modo, faz-se importante o resgate e a constru¢do da informacédo histoérica,
na expectativa de que ela possa oferecer subsidios que possibilitem a melhor compreensao da
problemética da Escola Normal e das questdes atuais sobre a formacdo do professor, em
especial o que trabalha nas séries iniciais do ensino fundamental e na educagdo infantil.
Complementando as colocag¢des, Novoa (1995, p. 14) acrescenta que “[...] o processo
historico de profissionalizacdo do professorado (passado) pode servir de base a compreensédo

dos problemas atuais da profissdo docente (presente)”.
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Impossivel tentar compreender o sistema educacional, nesse momento considerando
a formacdo docente e assuntos relacionados, sem nos remetermos & esséncia de nossa
sociedade, ou seja, a educacédo desde o descobrimento do Brasil.

Chegaram ao Brasil, em 1549, os padres jesuitas e com eles teve inicio a histéria da
educacdo em nosso pais. Durante dois séculos - XVI e XVII - eles foram praticamente 0s
nossos unicos educadores. Transmitiram, segundo Azevedo (1963, p. 93), “[...] quase na sua
integridade, o patrimoénio de uma cultura homogénea, a mesma lingua, a mesma religido, a
mesma concepcao de vida e 0s mesmos ideais de homem culto”. Através da obra de educagao
popular, nos péatios de colégios ou em aldeias, eles formaram e organizaram os fundamentos
do nosso sistema de ensino.

Durante os mais de dois séculos em que permaneceram no Brasil, 0s jesuitas
exerceram poderosa influéncia que se registrou na historia da formacdo da sociedade
brasileira e se constituiram nos principais, sendo unicos, mentores intelectuais e espirituais do
periodo de colonizacdo do pais. Apresentando um ensino medido, dosado — mas nitidamente
abstrato, dogmatico, memoristico pelo processo da memorizagdo, repetitivo, livresco
(somente leitura sem contar com a experiéncia) e verbalista, transmitindo conhecimento
somente pela fala — exerceram papel conservador, tornando a cultura “[...] sem pensamento e
sem substancia” (FERREIRA, 2000).

Na época, segundo 0 mesmo autor, a educacdo feminina restringia-se as regras de
boas maneiras e as prendas domésticas. Para a elite, cabia a preparacdo para o trabalho
intelectual segundo o modelo religioso. Os professores eram considerados aptos para exercer
0 magistério somente aos trinta anos. Os jesuitas dedicavam atencéo especial ao seu preparo.
Selecionavam cuidadosamente os livros e exerciam rigoroso controle sobre as questdes a
serem suscitadas pelos professores, especialmente em filosofia e teologia.

Na primeira metade do século XVIII, o trabalho educacional e de catequese da
Companhia de Jesus entra em decadéncia devido a acusacdo de ser um empecilho a
conservacao da unidade cristd e da sociedade civil. Era detentora de um poder econémico que
deveria ser devolvido ao governo e educava o cristdo a servi¢co da ordem religiosa e ndo dos
interesses do pais (FERREIRA, 2000).

Ap0s trezentos anos de colonizacdo portuguesa e a expulsdo da Companhia de Jesus
dos dominios portugueses, inicia-se um processo de educacdo de instrucdo laica (nédo
religiosa) com o envio dos professores régios. A esse respeito, Névoa (1995, p. 15) ressalta

que
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O processo de estatizacdo do ensino consiste, sobretudo, na substituicdo de
um corpo de professores religiosos (ou o controle da Igreja) por um corpo de
professores laicos (ou sob o controle do Estado), sem que, no entanto, tenha
havido mudangas significativas nas motivacdes, nas normas e nos valores
originais da profissdo docente: o modelo do professor continua muito
préximo do padre.

No decorrer dos trés seculos referidos, formas dispersas de ensino e aprendizagem
coexistiram. Durante esse periodo, ainda, a funcdo docente de inicio ndo era especializada e

era exercida como ocupacao secundaria. Conforme Ndvoa (1995, p. 15),

[...] a funcdo docente desenvolve de forma subsidiaria e ndo especializada,
constituindo uma ocupacdo secundaria de religiosos ou leigos das mais
diversas origens. A génese da profissdo de professor tem lugar no seio de
algumas congregacdes religiosas, que se transformaram em verdadeiras
congregacdes docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e 0s
oratorianos, por exemplo, foram progressivamente configurando um corpo
de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da
profisséo docente.

No entanto, a funcdo docente comeca a mudar e as primeiras iniciativas para
organizar um sistema de instituicdo primario comecou a surgir. Porém, segundo Castro (20086,
p. 05), continuou “[...] a manutencdo das formas e dos modelos escolares elaborados sob a
tutela da Igreja, aos quais se justapde um novo ‘corpo de docentes’, recrutados e vigiados
pelas instancias emanadas do poder do estado”.

Segundo Novoa (1991), a origem da profissdao docente antecedeu a estatizacdo da
escola, pois desde o século XVI existiam varios grupos de leigos e religiosos que se
dedicavam a atividade docente. Com o envio dos professores portugueses, inicia-se uma
organizacdo e normatizacdo do exercicio da profissdo docente.

Conforme Tanuri (2000), houve o estabelecimento das Escolas Normais designadas a
preparar especificamente os professores e eram vinculadas a institucionalizacdo da instrucdo
publica. A ideia de uma Escola Normal surgiu com a Revolucdo Francesa, ficando sob a
responsabilidade do Estado e com o propdsito de formar professores leigos.

O primeiro formato de preparacdo de professores deu-se nas primeiras escolas de
ensino matuo, instaladas a partir de 1820 no Brasil. A preocupacéo era de formar os docentes,
instruindo-os no dominio do método. Algumas decisdes posteriores indicam que 0 objetivo

era instruir pessoas acerca do método Lancaster9.

9«0 método lancasteriano procurava, entre outras coisas, desenvolver principalmente os hébitos disciplinares de
hierarquia e ordem, exercendo um controle pela suavidade, uma vigilancia sem puni¢do fisica. Tais
caracteristicas se encaixavam perfeitamente nos propdsitos politicos do grupo conservador” (VILLELA, 2000,
p. 107).
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Quanto ao curriculo, quase ndo se diferenciava do das escolas primérias, a ndo ser
pela parte metodologica, uma vez que os futuros mestres deveriam dominar a teoria e a
pratica do método lancasteriano, cuja a énfase era na formacgédo moral e religiosa.

Os reformadores republicanos propuseram cursos complementares com a intencdo de
integralizar o primério. A proposta néo foi validada. Porém, aprovou-se o objetivo adicional
de formar professores para as escolas preliminares, sob o critério apenas do acréscimo de um
ano de prética de ensino nas escolas modelo. Com isso, consolidou-se um dualismo: escolas
complementares em escolas normais primarias, e denominadas as de padrdo mais elevado de
“normais secundarias”, alcangando um ensino de tipo Unico, pelo menos para a maioria dos
estabelecimentos.

Nessa consideracdo sobre 0s cursos complementares, Tanuri (2000, p. 69-70) destaca

que,

Apesar das tentativas realizadas no inicio da Republica para a implantagdo
de um ensino primério de longa duracéo (oito séries), dividido em dois ciclos
— elementar e complementar ou superior — e, calcado em modelos europeus,
foi somente a partir da segunda década do presente século (1900) que os
estados brasileiros comecaram a instalar cursos complementares em
continuagdo ao primario, destinados a funcionar como curso geral basico, de
preparacdo para a escola normal, justapondo-se paralelamente ao secundario.
Nestas condi¢des, introduzia-se em nosso sistema de ensino uma bifurcacéo
nos estudos gerais imediatamente ap6s a escola primaria [...]. A criacdo do
curso complementar estabelecia um elo de ligagdo entre a escola primaria e a
normal e o ingresso na Ultima passava a exigir maiores requisitos de
formagéo.

Ao longo da década de 1920, desencadeou-se a preocupacdo e entusiasmo pela
problematica educacional. A divulgacdo dos principios e fundamentos escolanovistas
fomentaram as reformas estaduais do ensino primario e normal, fornecendo elementos para
uma revisao critica dos padrfes de escola normal existente.

A partir de 1930, o pais passa por profundas transformacGes de cunho politico,
econbmico e social. Com a crise internacional da economia, a sociedade que se pautava no
modelo agrario-rural urbaniza-se e industrializa-se, ocorre o aceleramento do capitalismo
industrial e a iniciacdo de novas formas de producéo, surgindo cada vez mais a necessidade de
os trabalhadores terem um minimo de instrucdo para operar as maquinas. Concomitante a esse
periodo, destaca-se o papel dos intelectuais educadores na luta pela expansdo da escolaridade.

Os precursores da educacdo nova vinham lutando, desde a década de 1920, por uma

escola publica gratuita para todos, considerando que a predominancia, na época, era das
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ordens religiosas que mantinham escolas pagas. As palavras de ordem eram escola nova,
ensino ativo, método analitico, exames e notas.

Em 1932, Fernando de Azevedo elaborou o Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, documento que representou o auge da luta ideoldgica e vinte e seis educadores
brasileiros assinaram o mesmo. Varias reivindicagdes estavam contidas nele, dentre elas é
interessante destacar a solicitacdo de autonomia para a fungéo educativa e a descentralizagéo

do ensino.

A selecdo dos alunos nas suas aptiddes naturais, a supressdo de instituicdes
criadoras de diferengas sobre base econémica, a incorporacéo dos estudos do
magistério a universidade de mestres e professores em remuneracdo e a
reacdo contra tudo que lhe quebra a coeréncia interna e a unidade vital,
constituem o programa de uma politica educacional, fundada sobre a
aplicacdo do principio unificador, que modifica profundamente a estrutura
intima e a organizagdo dos elementos constitutivos do ensino e dos sistemas
escolares (ROMANELLLI, 1984, p. 148).

O ideério escolanovista, pedagogicamente de tradicdo humanista, congrega na
educacdo e na formacdo de professores no Brasil, influenciado pelos conhecimentos da
Psicologia e demais ciéncias. Empregando o método intuitivo, a escola se coloca como espaco
para experimentar os modernos avangos da pedagogia, inspirado na filosofia positivista, bem
como espaco prioritario para a forga de trabalho feminina.

No Manifesto dos Pioneiros (1932), houve um momento de relevancia pedagdgica,
pois a intelectualidade politica se revela com vinte e seis assinaturas desse documento. Pela
primeira vez, surge a expressdo dos interesses educacionais nacionais, aproximando-se das

3

ideias de “um sistema educacional, isto ¢, da organizagdo ldgica, coerente e eficaz do

conjunto das atividades educativas no ambito de um determinado pais” (SAVIANI, 2004, p.
33).

O Manifesto suscita, além da defesa da Escola Nova, uma proposta de construcéo de
um extenso e abrangente sistema educacional em amparo a escola publica. Tornou-se um
instrumento de introducdo da racionalidade cientifica no campo da educagdo em consonancia
com o ideario escolanovista. Conhecedores desse documento Pianovski e Vieira (2006, p. 11)
ressaltam que “[...] mesmo reconhecendo as interferéncias [...] deste documento, ndo podemos
deixar de elucidar as motivagdes para com uma educacdo gratuita, laica, descentralizada,
democriética, organizada como dever do Estado e expressando os interesses nacionalistas”.
Saviani (2004, p. 35) comunga dessa ideia e define o documento como “[...] um marco de

referéncia que inspirou as geragdes seguintes, tendo influenciado, a partir de seu langamento,
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a teoria da educacdo, a politica educacional, assim como a préatica pedagogica em todo o
pais”.

A Constituicdo de 1934 agrupa algumas de suas reivindicacdes, defendendo o dever
do Estado para com a educagdo basica, além de assegurar a gratuidade, a autonomia e a
descentralizacdo do processo educativo. Destaca, ainda, a presenca da Secretaria da Saude,
criada em 1930, visando regulamentar, organizar e gerir a educagdo nacional. Da mesma
forma, essa Constituicdo foi a primeira a tracar as diretrizes para a educagdo nacional (Art.
5°). Merecem destaque as experiéncias para a formacdo de professores realizadas no Distrito
Federal e no Instituto de Educacéo de Séo Paulo.

Em 1937, ocorreu a consolidagdo do Estado Novo, o qual ndo avanca na questdo do
Manifesto dos Pioneiros. A Constituicdo (1937), em seu Artigo 15, Inciso IX, estabelece
como competéncia da Unido “[...] fixar as bases e determinar os quadros da educagdo
nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual e moral da
infancia e da juventude”. Ao mencionar infancia e juventude, fica explicita a necessidade de
educacdo primaria, bem como da educacdo secundaria e superior.

Nessas condicOes, os professores sdo chamados a se profissionalizarem, a fim de
atenderem as demandas da educacdo primaria. Isso gera a necessidade de redefinir a sua
formagdo, ja atendida nos moldes do curso normal, criado em 1830, porém expandido no
periodo republicano.

Apesar das escolas normais experimentarem um desenvolvimento mais acelerado
durante o periodo republicano, ainda em 1946 elas ndo tinham uma organizacdo fundada em
diretrizes estabelecidas pelo Governo Federal. Tal como o primério, o ensino normal era
assunto da competéncia dos Estados, ficando restritos as reformas, até entdo efetuadas, aos
limites geograficos dos Estados que as promovessem.

A partir da Lei Organica do Ensino Normal, promulgada no mesmo dia da Lei
Organica do Ensino Primario, foram fixadas as normas para a implantacdo desse ramo do
ensino em todo o territorio nacional. O decreto Lei 8.530, de 02/01/1946, que a instituiu,
oficializou como finalidade do ensino normal “[...] promover a formagéo do pessoal docente
necessario as escolas primarias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas; desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacao da infancia”
(ROMANELLLI, 1984, p. 164).

A LDB - Lei n°® 4024, de 20/12/1961 -, sequndo Romanelli (1984), ndo acarretou
solugdes inovadoras para o ensino normal, sustentando as grandes linhas da organizagdo

anterior. Registra-se apenas a equivaléncia legal das modalidades de ensino médio, e ainda a
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descentralizacdo da administracdo e a flexibilidade curricular, que possibilitariam a
invalidacdo da igualdade curricular das escolas normais.

Manteve-se a preparacdo de professores regentes, nas chamadas Escolas Normais
Ginasiais, com curso de 4 anos de duracdo, e as Escolas Normais Colegiais ficaram
responsaveis pela habilitagdo dos professores primarios, também com duragdo de 4 anos. Os
Institutos, por sua vez, continuaram a oferecer oS mesmos cursos previstos pela legislacdo
anterior, sendo-lhes acrescentada a possibilidade de habilitar professores para ministrar aulas
em Escolas Normais dentro das normas estabelecidas para os cursos das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras (GONCALVES; PIMENTA, 1992).

A partir de 1970, com a publicacdo da LDB para o ensino de 1° e 2° graus, Lei n°
5692/91, o Curso de Magistério transformou-se em Habilitacdo Especifica para 0 Magistério,
em nivel de segundo grau. Com essa mudanca, aboliu a formacdo de professores regentes,
eliminando a caracteristica da estrutura anterior do curso. Assim, “[...] a formacdo de
professores para a docéncia nas quatro séries do ensino de primeiro grau passou a ser
realizada através de uma habilitacdo profissional, dentre as indmeras outras que foram
regulamentadas” (GONCALVES; PIMENTA, 1992, p. 106).

A educacdo ¢ considerada um elemento importante da organizacao social, por conta
disso, relacionada com estruturas sociais. E a formagéo do professor, consequentemente, ndo
pode ser entendida fora desse contexto, onde a qualificacdo ganha destaque nas discussdes de
reestruturacdo do sistema educacional.

Segundo Freitas (2002), a proposta para a formacdo dos professores encaminhada
pelo governo tenta reimplantar a concepgdo tecnicista, que ja foi bastante forte na década de
1970, mas que demonstrou sua incapacidade para dar conta do fendmeno educativo. Nessa
proposta parece que o tema volta a ser tratado como uma questdo de formacdo de recursos
humanos.

As escolas normais foram as primeiras instituicbes de formacdo de professores
criadas no Brasil por iniciativa das provincias ainda no periodo do Império. Apés a
independéncia do pais em 1822, elas permaneceram, praticamente, como Unicas responsaveis
pela formacdo docente até o final da década de 1950. Considerada como um dos elementos
centrais na organizacdo das massas — a formacdo dos professores — adquiriu maior
importancia “[...] com o advento da Republica, implicando maior esfor¢o no sentido de
instalar essas escolas em todo o territério nacional. Mas esse processo foi lento e gradativo,
seguindo o ritmo do desenvolvimento social, politico e econémico dos diferentes estados da
federagao”, (SCHEIBE; VALLE, 2007, p. 259).
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Mesmo que a primeira Escola Normal do pais tenha sido criada na Provincia do Rio
de Janeiro em 1835, a maioria das provincias brasileiras ndo tinha mais do que uma, quando
muito, duas escolas normais publicas até o final do império, no qual se formou precariamente
um numero reduzido de professores em todo o pais (TANURI, 2000). Em Santa Catarina, foi
criada a primeira Escola Normal em 1880, porém, ndo conseguiu manter um funcionamento
regular, datando do inicio do periodo republicano, em 1892, a criacdo da Escola Normal
Catarinense, que mais efetivamente inaugurou e instituiu a formacdo de professores nesse
Estado.

Antes disso, no Governo do Presidente Juscelino Kubistchek, no periodo 1956-1960,
difundiu-se um sistema de ideias politicas do nacionalismo no qual, a partir de um
planejamento estratégico de acGes governamentais, fomentava-se a industrializacdo do pais.

Nessa perspectiva, Rosa (2011, p. 08) assegura que Santa Catarina

[...] ndo estava preparada para implementar uma politica que viesse
deslanchar o processo de industrializacdo, principalmente no que se refere
aos aspectos de infraestrutura e da mao-de-obra. Devido a falta de méo de
obra qualificada, a escola catarinense assume um importante papel, como
mediadora do processo de desenvolvimentista. [...] é necessario que seja
observado a questdo dos recursos humanos, mais precisamente a formacéo
de professores [...].

Diante da situacdo, a formacdo de professores tornou-se pauta de reflexdo e
preocupacdo do governo do Estado na época. No contexto mais amplo da discussdo que se
refere a condicdo da formacdo dos professores no Estado de Santa Catarina na década de 60,
Auras (1998, p. 31) destaca que, quanto ao professor e suas areas de formagao “[...] o quadro
ndo era menos desalentador: 5.500 das 9.000 professoras de 1% a 42 séries existentes no
Estado, no ano de 1960, ndo possuiam qualquer habilitacdo para o exercicio do magistério”.

Praticamente em todos os municipios catarinenses, na década de 1960, ocorreu a
proliferacdo do curso ginasial em decorréncia da demanda surgida a partir do processo de
industrializacdo. Com isso, conforme Auras (1998), houve preocupagdo no sentido de
habilitar o professor leigo, cuja predominéncia de suas atividades era na area rural. Os cursos
destinados para orientacdo desses profissionais era conhecido por CAPRU, implantado na
maioria das regides do Estado de Santa Catarina. No entanto, em razdo da precéaria estrutura,
0S escassos recursos designados ao programa, somados ao expressivo nimero de professores
a abranger, e ainda o restrito periodo de oito dias, muito pouco se pode fazer para reverter o

quadro precario do ensino rural.
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Enquanto acdo politica importante no processo de formagdo de professores, foi,
segundo Auras (1998), quase no final do mandato que o governador da época, Celso Ramos,

sancionou a Lei n® 3.791, de 13 de dezembro de 1965, que dispds sobre:

[...] 0 2° PLAMEG para o periodo 1966-1970. Este Plano tinha como uma
das suas principais metas a ‘Valoriza¢do dos Recursos Humanos’, visando a
‘formacdo e aperfeicoamento do elemento humano necessario ao processo de
desenvolvimento. Inscrevia-se, dessa forma, com ainda maior énfase, a
educacdo como mediadora do crescimento econdmico do Estado, como
alavanca para o desenvolvimento.

Com a reorganizagdo do campo politico-administrativo e pedagdgico que ocorreu
apos a implantacdo do regime militar em 1964, o modelo de formacdo de professores, na
maioria, foi descaracterizado, embora se tenha mantido no ensino médio, e assim
permanecido até o inicio dos anos 1990. A Lei n® 5692/71 reformou o ensino de primeiro
grau, cuja a obrigatoriedade passou de quatro para oito anos, e 0 ensino de segundo grau,
transformando a escola normal numa das habilitacbes profissionais deste nivel de ensino
(BRASIL, 1971). Essa habilitacdo passou a integrar a profissionalizacdo obrigatoria e adotada
para todo o ensino médio em Santa Catarina (VALE, 2003).

Na década de 1970, foi aprovada e sancionada pelo governo federal a Lei n°
5.692/71, fundamentada pelo tecnicismo, e criado o ensino profissionalizante de 2° grau para
atender a demanda do mercado de trabalho. No que tange ao curriculo de habilitacdo para o
magistério, passou a ter um ndcleo comum e obrigatorio em nivel nacional e outra parte de

formacédo especial.

Em Santa Catarina a transformacdo do Curso Normal em habilitagdo para o
magistério ocorreu em 1974, através do decreto n°® SE 1.802, de 30.12.74,
que dispds sobre a organizacéo da habilitagdo para 0 magistério em nivel de
2° grau, operacionalizando a Lei 5.692/71 e legislacdo complementar
(AURAS, 1998, p. 77).

A escola normal tradicional deixou de existir. A chamada “habilitacdo magistério”,
regulamentada em 1972, entrou em substituicdo e foi organizada de forma a apresentar um
nucleo comum de formacdo geral. Pelo fato de constituir-se uma parte por disciplinas da area
da comunicacdo e expressdo, estudos sociais e ciéncias, e outra parte de formacéo especial,
abrangendo fundamentos da educagéo, estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau e,
ainda, a didatica, que incluia pratica de ensino, destacou-se por meio desses dispositivos
legais a forte influéncia da concepcdo tecnicista que caracterizou o pensamento educacional

no periodo, contribuindo para a fragmentacdo do curso em razdo da diversificacdo de
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disciplinas, com prejuizo para uma formacdo geral e esvaziamento da habilitacdo em termos
de saberes pedagogicos consistentes.

A desativacdo dos cursos de formacdo de professores a nivel médio provocou o
movimento denominado “revitaliza¢ao do ensino normal”, que estimulou estudos e propostas
de acdo efetiva junto ao MEC e as Secretarias Estaduais, com a finalidade de reverter o
quadro de descontentamento em relacdo a essa habilitacdo.

Dentre as propostas do MEC, destacou-se o Projeto dos Centros de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefam), elaborado em 1982, adotado em alguns Estados.
Nessa proposta, o discurso do Estado defendia que esse projeto propiciou alguns avancos
quanto a qualidade do ensino, enriquecimento curricular, articulacdo entre as disciplinas,
exame seletivo para ingresso no curso e,entre outras possibilidades, a de funcionamento em
tempo integral, ou seja, a0 mesmo tempo em que o aluno se dedicaria as atividades normais
do curriculo, estaria aperfeicoando-se e realizando estagios.

A partir de 1980, ocorreu uma remodelacdo progressiva e significativa no curso de
Pedagogia de nivel superior®, com o objetivo de melhor preparar os futuros professores da
educacdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental. O curso também possibilitava
formar, nas habilitagdes conhecidas como “especialistas” em educag¢do (administradores,
supervisores, orientadores e inspetores educacionais), os professores para a escola normal e, a
partir de 1970, os professores para habilitacdo magistério. A participacdo do movimento
docente, organizado em torno da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacio (ANFOPE)™ foi determinante no amparo da formacéo de professores para as séries
iniciais. Entendeu-se, portanto, a necessidade de bases conceituais e metodolégicas para a
constituicdo da identidade dos profissionais da educagéo.

A formacdo de professores caracteriza um tema que tem ocupado lugar central no
debate académico. Ao mesmo tempo se faz presente em programas do governo e nos meios de
comunicagdo em geral. A partir da década de 1990, marcada por varias reformas, entre elas a
da educacéo béasica e formacdo de seus professores, a politica de formacéo profissional para a

educacéo infantil foi configurada pelos cursos de pedagogia e normal superior.

19 Sobre a formagéo pedagdgica do professor licenciado, ver SCHEIBE, 2003.

1 No final da década de setenta, iniciou-se um movimento pela reformulacdo dos cursos de formagdo de
educadores no Brasil que partiu das discussdes sobre o Curso de Pedagogia, e ampliou-se para a discussao
mais geral sobre a formacdo de todos os professores. Este movimento articulou-se mais fortemente em 1980,
com a instalacdo do Comité Nacional Pro Formacdo do Educador, durante a | Conferéncia Brasileira de
Educagdo em Sdo Paulo e teve continuidade com a criacdo da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) em 1990, entidade que vem liderando desde entdo a construcéo
coletiva de uma base Comum Nacional para a formacéo destes profissionais (SCHEIBE; VALLE, 2007, p.
264).
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Cada vez mais a questdo da formacdo de professores assume importancia ante as
exigéncias colocadas diante da educacdo bésica na sociedade contemporanea. Pesquisar
aspectos ligados aos cursos formadores de professores, formacdo continuada e condicOes de
trabalho nas escolas tornou-se importante e necessario para se conseguir lutar por mudancas
que sejam essenciais e bem fundamentadas. Nessa perspectiva, nossa pesquisa sobre a
formacdo de professores teve continuidade no préximo item deste capitulo, quando
analisamos como se efetiva esse papel politico-pedagdgico da educacéo e da escola em cursos
que formam concomitantemente o professor e o profissional da educagdo infantil,

assegurando um espaco pedagogico de interacao entre a formacéo geral e a profissional.

3.2 APEDAGOGIA E A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A partir das consideracdes de Névoa (1995), podemos afirmar que a identificacdo do
pedagogo vincula-se ao processo de constituicdo da sua profissao como docente, bem como
ao processo de instalacdo da escola publica no Brasil e, ainda, ao processo de producdo de
uma profissdo, a docéncia, entendida como a base da formacédo profissional do pedagogo.
Essa ideia elucida a relacdo que buscamos fazer entre a discussao da formacéo de professores

e, portanto, do curso de Pedagogia.

A profissdo docente exerce-se a partir da adesdo coletiva (implicita ou
explicita) a um conjunto de normas e de valores. No principio do século XX,
este “fundo comum” ¢ alimentado pela crenga generalizada nas
potencialidades da escola e na sua expansdo ao conjunto da sociedade. Os
protagonistas deste designio sdo os professores, que vao ser investidos de um
importante poder simbdlico. A escola e a instru¢do encarnam o progresso: 0s
professores sdo 0s seus agentes. A época de gléria do modelo escolar
também é o periodo de ouro da profissdo docente (NOVOA, 1995, p. 19).

Frequentemente ouve-se a indagacédo: para que formar o pedagogo? Para qual fungéo
ele é preparado? Qual(is) caracteristica(s) deve ter esse profissional? Longe da pretensdo de
responder a tais questdes, o que pretendemos foi ampliar a compreensdo da histéria do curso
permeada de conflitos, de decretos e leis, mudangas, avancos e retrocessos, e principalmente
de crises.

Ao longo do tempo, o curso vem sofrendo alteragBes em sua matriz curricular, em
alguns momentos se adaptando as necessidades do mercado de trabalho, as vezes, ainda,
como resultado de proposi¢fes da propria area de conhecimento. O trabalho dos pedagogos
nas escolas se explicita em duas vertentes: trabalho docente e ndo docente, que sdo,

respectivamente na pratica, o trabalho em sala de aula e o de fora da sala de aula.
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Substantivamente, tal condi¢do ndo altera a posi¢do do que vem sendo realizado h&a muito
tempo, pelo contrério, representa um avanco no sentido da sua normatizacéo.

Uma das referéncias do processo de constituicdo de uma profissao € a elaboracédo da
sua formacdo, por consequéncia a certificacdo, podendo, dessa forma, considerar o processo
de discussdo a respeito do curso de Pedagogia que permeia sua historia, como uma referéncia
do processo de constru¢do da sua profissionalidade: “A formagdo de professores é,
provavelmente, a area mais sensivel das mudancas em curso no setor educativo: aqui ndo se
formam apenas profissionais; aqui se produz uma profissdo” (NOVOA, 1995, p. 26).

Até 1930, no Brasil, os professores eram formados pela Escola Normal
(BRZEZINSKI, 1996). A partir dessa década, a figura Escola Normal foi sendo substituida
pelos Institutos de Educacdo nos quais, segundo Tanuri (2000), a formacdo do professor
primario acontecia em dois anos e contemplava tanto as disciplinas mais conhecidas como
Fundamentos quanto as Metodologias de Ensino. Esse foi 0 modelo inspirador para a criacéo
do curso de Pedagogia no conjunto da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, em cuja
proposta de criacdo destaca-se por objetivo a formacdo de professores para 0 ensino
secundario. Assim, o curso de Pedagogia teve entre seus objetivos iniciais a formacdo de
professores para a Escola Normal e os Institutos de Educacéo.

Em 1935 foi criado o primeiro curso superior de formacdo de professores, na época
denominada Escola de Professores, e foi incorporado a Universidade do Distrito Federal
(UDF). Durou pouco tempo, sendo extinta em 1939. Houve entdo a anexa¢do de seus cursos a
Universidade do Brasil, e a Escola reintegrava-se ao Instituto de Educacdo. Através do
Decreto Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1.939, a partir da organizacdo da Faculdade Nacional
de Filosofia da Universidade do Brasil, iniciou-se a formacéo de bacharéis e licenciados para
varias areas, inclusive o setor pedagdgico. Com duracao de trés anos, era formado o bacharel,
para a titulacdo de licenciado, era acrescentado mais um ano de didatica, passando a ser
conhecido como o esquema 3+1 (SILVA, 2006).

Desde o inicio o curso formava bacharéis e licenciados em Pedagogia, sendo os 3
anos dedicados as disciplinas de conteudo, sendo eles os proprios fundamentos da educagé&o.
E a disciplina de Didatica, no 4° ano, destinava-se a todos os cursos de licenciatura. O
bacharel em Pedagogia era preparado para ocupar cargos técnicos da educagdo, enquanto o
licenciado formava-se a docéncia.

Para melhor compreensao, analisamos a trajetoria historica do curso por periodos. O
primeiro periodo desenvolveu-se de 1939 a 1972, e foi considerado o periodo das

regulamentacdes, quando, na época, o Conselheiro Valnir Chagas, talvez na intencdo de
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contribuir, de encontrar a identidade do curso, lancou méao de decretos na tentativa de dar uma
definicdo para o curso e para a destinacgdo profissional de seus egressos.

Desde seu surgimento enfrentou, segundo Silva (1999), a suspeita, ora a divida ora a
discussdo, se realmente o curso de Pedagogia tinha ou viria a ter um contetdo préprio que
justificasse a sua criagdo e permanéncia. Desses primdrdios, uma das deficiéncias
identificadas pela autora era quanto a sua identidade, ndo se conseguia perceber a expansao do
campo de atuacao desse profissional, tendo ciéncia apenas que cabia ao licenciado trabalhar
em sala de aula e, ao bacharel, eram atribuidas as funcdes técnicas.

A Lei n° 5540 de 1968, da Reforma Universitaria, facultava a graduacdo em
Pedagogia a oferta de habilitacbes: Supervisdo, Orientacdo, Administracdo e Inspecédo
Educacional, assim como outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional.
Diante das necessidades do mercado de trabalho, em 1969, o Parecer CFE n° 252 foi ao
encontro de expectativas da época, pois parecia ter a solugdo para as discussdes e impasses do
curso. O parecer visava a formacgdo do professor para o ensino normal (licenciado) e de
especialistas para as atividades de orientagcdo, administracdo, supervisdo e inspecao dentro das
escolas e do sistema escolar.

Houve também alteracbes no curriculo, estruturado para uma base comum de
estudos, e ao especialista oferecia a habilitacdo especifica para os conjuntos de tarefas. Outro
impacto que o parecer provocou foi o “inchago” do curso, por conta da diversidade de
especialidades ofertadas. Segundo Silva (1999), o Parecer n° 252/69 contribuiu para a
deterioracdo do curso e, segundo a autora, pagou-se o preco por uma definicdo no campo de
trabalho do pedagogo. Infelizmente, esse profissional continuou a ter problemas no mercado
de trabalho (escolas), uma vez que este ndo dava conta de absorver tantos profissionais
especialistas formados pelo curso de Pedagogia.

Interessante observar que a palavra “habilitacdo”, segundo Brzezinski (1996), ainda
ndo existia no dicionario pedagogico, porém nas escolas existia, por exemplo, coordenacéo
pedagdgica, inspecdo escolar e a realizacdo de trabalhos burocraticos. Isso permite
caracterizar que o trabalho pedagdgico ndo docente se fez presente muito tempo antes do
surgimento da certificacdo da funcdo pelas agéncias formadoras, processo semelhante ao
citado anteriormente por Novoa (1995) ao referir-se a formacao de professores.

Outro periodo foi de 1973 até 1978, quando quase se concretizaram as previsoes do
Conselheiro Valnir Chagas, que foi desdobrar o curso, ou seja, as antigas tarefas que
anteriormente eram concentradas no mesmo em variadas alternativas de habilitacbes que

fariam parte do que passou a chamar-se de licenciatura das areas pedagogicas. O periodo
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subsequente compreende os anos de 1979 a 1998 e foi denominado por Silva (1999) como
periodo das propostas: identidade em discussdo. Conforme essa denominacgdo, pode ser
considerado como um dos mais importantes, uma vez que as discussdes se exaltaram com a
participacdo de professores e estudantes universitarios em defesa do curso de Pedagogia.

Para citada autora, na trajetoria do curso, esse periodo merece destaque, uma vez que
professores e estudantes se organizaram e passaram a instituir um movimento para combater
as reformas em um contexto de luta contra a ditadura imposta pelo regime militar, em um
primeiro momento, e de elaboracdo de propostas no anuncio de redemocratizacao instalado,
em um segundo momento, pelo fim daquele regime.

Em 1978, realizou-se o | Seminario de Educacdo Brasileira na Universidade de
Campinas, que resultou na constatacdo da necessidade de debates tratando da tematica da
Formacdo de Professores, de 20 a 22 de novembro daquele ano, no &mbito de uma pesquisa
nacional intitulada “Analise de Curriculo e conteido programatico dos Cursos de Pedagogia
com vistas a propostas alternativas de reformulagdo”. Assim, 0 movimento iniciou-se em
1980, com a realizagdo de encontros nacionais bianuais e seminarios regulares, cujos
documentos resultantes sdo considerados uma grande referéncia para a construcdo da
identidade do pedagogo e do proprio curso de Pedagogia (SILVA, 1999).

A Primeira Conferéncia Brasileira de Educacdo foi realizada em 1980, na PUC de
Sdo Paulo e, quando o MEC retomou as discussdes acerca das indicagdes CFE 67/75 e
70/76', seus participantes se organizaram para comecar uma mobilizacdo nacional, cujo
resultado interferiu nos rumos que as discussdes do MEC tomaram. Assim, a origem do
movimento foi marcada pela unido de integrantes da conferéncia, oriundos de varios pontos
do pais e que formaram o Comité Nacional Pré-Reformulacdo do Curso de Formacgdo de
Educadores, a partir da articulacdo de comités regionais.

O movimento foi se consolidando e tornou-se preponderante na definicdo das normas
para formacéo dos profissionais da educacéo, pois suas a¢des foram reconhecidas pelo MEC e
pelo CFE, gragas ao seu posicionamento em meio a esses orgaos. As discussoes realizadas,
em ambito regional e nacional, resultaram em documentos que apontavam a complexidade do
assunto, conforme Silva (1999). Para a autora, a questdo da identidade do pedagogo e do

curso de Pedagogia se constituiu ponto critico das discussdes. Em 1981, foi produzido um

12 Na década de 70, o Conselheiro Valnir Chagas elaborou um conjunto de indicagdes encaminhadas ao CFE
(Conselho Federal de Educacéo) visando a reestruturagéo global dos cursos superiores de formacdo do
magistério no Brasil. No conjunto de documentos legais elaborados destaca-se a indicagcdo CFE n° 67/75, que
prescreve a orientagao basica a ser seguida nas areas pedagdgicas.[...]. A indicagdo n° 70/76, regulamenta o
preparo de especialistas e professores de educagéo [...] (SILVA, 1999 apud MELO, 2007, p. 60).
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documento pelo Comité Pré-participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e
Licenciatura — Regional de Séo Paulo.

Apresentando como titulo “Proposta alternativa para a reformulagao dos cursos de
Pedagogia e licenciaturas (Anteprojeto)”, o documento deu visibilidade a0 movimento. Sua
proposta indicava uma profunda redefinicdo tanto nos cursos de Pedagogia quanto na relacéo
estabelecida entre o destino do bacharelado e licenciatura, ja que considerava que todo
professor deveria ser também um educador, e sua base (na formacéo), segundo Silva (1999, p.
66), “[...] deveria supor sempre uma base de estudos que conduzisse a compreensdo da
problematica educacional brasileira”.

A partir da década de 1980, os educadores passaram, Segundo Brzezinski (1996), a
escrever a propria historia, ndo s6 pelo didlogo, mas também pelos conflitos, constituindo
movimentos ou organizacGes, e também movimentos sociais que caminhavam rumo a
“redemocratizag¢do”, de resisténcia ao autoritarismo imposto pela ditadura militar. Apesar dos
conflitos que surgiram entre liderancas dos professores, conseguiu-se uma proposta de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciatura, proposta que ficou conhecida como
“Documento Final de 1983”, o qual passou a constituir a referéncia basica para a |
Conferéncia Brasileira de Educagdo, tendo como encaminhamento as reflexdes sobre a
“Formagao do Educador”.

Em Campinas, no ano de 1998, a ANFOPE, em seu IX Encontro Nacional, redigiu
um documento intitulado “Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Formagdo dos Profissionais da Educagdo”, o qual insistia em que o locus privilegiado de
formacdo de professores para o trabalho na educacdo basica e superior deveria ser a
universidade, com a indicagdo para que fosse superada a fragmentacdo existente entre as
habilitacdes, assim como a dicotomia existente entre pedagogos e demais licenciados.
Segundo Silva (1999, p. 79), estes foram os dois unicos limites fixados no documento, que
defendia como principio o respeito as iniciativas das instituicbes para organizar suas
propostas curriculares, levando em conta a base comum nacional e considerando a “docéncia
como base da identidade profissional de todos os profissionais da educacdo”. Segundo o
documento citado por Silva (1999), ficou assim definido o perfil comum do pedagogo da
época:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do

conhecimento, em diversas areas da educacédo, tendo a docéncia como base
obrigatéria de sua formac&o e identidade profissional (BRASIL, 1999a).
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Conforme Silva (1999), a proposta caracterizou-se pela flexibilidade e diversidade de
formas didaticas para organizacdo de conteldos, que se constituiram principios para
estruturacdo dos cursos, tendo a docéncia como base comum. Nos Institutos Superiores, as
discussbes geraram a resolucdo CP/CNE n° 1, de 30/09/99, expressando o entendimento de
parte da Camara de Educacdo Superior (CES) que tenderia pela retirada da formagdo de
professores do curso de Pedagogia. A situacdo que foi criada pelo Parecer CES 970, aprovado
em 09 de novembro de 1999, retirou do curso de Pedagogia a possibilidade de formar
docentes para séries iniciais do ensino fundamental e para educacdo infantil em funcdo do
entendimento equivocado dos dispositivos da legislacdo e de um erro na interpretacdo da lei,
especialmente nos Artigos 62, 63 e 64.

As manifestacGes contrarias foram intensas, pois o0 Governo de Fernando Henrique
Cardoso, tendo como base a LDB, no Artigo 62, através do Decreto 3276/99, para socorrer a
CES/CNE, optou por acabar com a formacdo de professores para educacdo infantil e para
séries iniciais no curso de Pedagogia. O argumento para a substituicdo do curso de Pedagogia
pelos ISEs foi, segundo Bolmann (, 2006), “[...] uma exigéncia da modernidade, ou seja,
profissionais preparados com maior rapidez e agilidade, atendendo ao principio da
flexibilidade e equidade”. Tal argumento se identificava com o discurso do Banco Mundial
em relacdo a educacdo para paises subdesenvolvidos, dentre eles o Brasil, em que as
condicBes de desenvolvimento exigiam que o béasico fosse suficiente, implicando
aligeiramento e pouco custo para a formacéo de professores.

Desde a proposta inicial elaborada pela Primeira Comissdo de Especialistas do curso
(1999), amplamente discutida, mais de seis anos se passaram €, em 2006, foram vislumbradas
mudangas. Mesmo com muitas alteracdes, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou as
Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia, no qual ficou definido que a formacdo
oferecida deveria abranger, integralmente, a docéncia e também a participacdo na gestdo e
avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em geral e a elaboracdo e execucdo de

atividades educativas.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formagéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal
e com cursos de Educacdo Profissional , na &rea de servicos de apoio escolar,
bem como outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos. A formacdo oferecida abrangerd, integralmente a docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas de instituicbes de ensino
geral, e a elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de programas e as
atividades educativas (DCN, 2006, p. 6).
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As Diretrizes Curriculares de 2006 destacavam que a identidade do curso de
Pedagogia deveria ser pautada pela docéncia, implicando a licenciatura como identidade
consequente do pedagogo. As habilitacdes foram extintas, o curso de Pedagogia — licenciatura
— passou a formar integralmente para o conjunto das funcGes a ele atribuidas. O pedagogo
teria uma formacdo tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas que deveriam se
articular ao longo do curso.

Por ter uma formacdo mais abrangente, o pedagogo formava-se para trabalhar em
espacos escolares, dentro e fora da sala de aula, e também em outros espacos onde se fizer
necessaria a sua presenca. Outra questdo ressaltada nas diretrizes é a reafirmacdo das
universidades como locus privilegiado de formacgdo de professores, ampliando, assim, o
conceito de docéncia.

Consideramos essencial que na formacdo inicial de professores nos cursos de
pedagogia o debate seja aprofundado, especialmente em relagdo ao campo da pedagogia da
infancia. Entendemos que € necessario buscar alternativas para que esses profissionais possam
compartilhar da discussdo que vem crescendo nos espacos tanto de formagéo inicial quanto
continuada. No préximo subitem deste capitulo abordamos as condi¢des da educacdo infantil

nesta conjuntura.

3.2.1 A educagéo infantil neste contexto?

Discutir sobre a importancia da formacdo inicial e continuada de professores da
educacdo infantil tornou-se essencial nesta etapa desta dissertacdo, pois assumir a perspectiva
da pedagogia da infancia neste contexto permite reconhecer o trabalho pedagdgico como um
recurso de sua articulacéo.

Tinha pouca significancia, até a década de 1960, a politica nacional de formag&o de
profissionais para trabalhar na area de educacdo com criangas entre 0 e 5 anos de idade, que
corresponde a primeira etapa da educacéo basica. Segundo Kishimoto (1999), naquela década,
apenas 12 (doze) Instituicbes de Ensino Superior ofereciam curso para esses profissionais.
Essa discussdo comecgou a provocar maiores incursées académicas na década de 1990, quando
se expandiu o debate sobre a qualidade do atendimento em creches e pré-escolas, tornando-se
esse item relevante ao processo.

Como documento institucional e significativo dos anos 1990, podemos citar a
proposta de Politica de Educacdo Infantil, lancada pelo MEC em 1993, através da
Coordenacdo de Educagdo Infantil. Esse documento, baseado na Constituicdo de 1988, fez

uma analise da situacdo do atendimento & infancia naquele momento histérico, lancou novas
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diretrizes gerais, pedagogicas e de recursos humanos e estabeleceu objetivos e acles
prioritarias para ampliar e qualificar o atendimento. O contedo do documento representou o
resultado de um ciclo de discussbes que envolveram governo, profissionais e pesquisadores
da Educacéo Infantil.

Ao que compete aos profissionais que atuam nesta fase da educacéo, o documento do
MEC (1993, p. 19) definia como diretrizes, seja para aqueles que trabalham diretamente com

as criancas seja na gestao no sentido de supervisao ou orientacéo, 0s seguintes itens:

O profissional de Educacdo Infantil tem a funcdo de educar e cuidar, de
forma integrada, da crianca na faixa de 0 a 6 anos de idade. A valorizagdo do
profissional de Educacdo Infantil, no que diz respeito as condi¢Bes de
trabalho, plano de carreira, remuneragéo e formag&o, deve ser garantida tanto
aos que atuam nas creches quanto na pré-escola. Formas regulares de
formagdo e especializagdo, bem como mecanismos de atualizacdo dos
profissionais de Educacdo Infantil deverdo ser assegurados. A formacdo
inicial, em nivel médio e superior, dos profissionais de Educacdo Infantil
deverad contemplar em seu curriculo contetdos especificos relativos a esta
etapa educacional. A formacdo do profissional de Educagdo Infantil, bem
como a de seus formadores, deve ser orientada pelas diretrizes expressas
neste documento. CondicOes deverdo ser criadas para que os profissionais de
Educacgdo Infantil que ndo possuem qualificagdo minima, de nivel médio,
obtenham-na no prazo maximo de 8 anos”.

As diretrizes estavam fundamentadas na superacdo da dicotomia entre o cuidar e 0
educar, sendo revigorada pela compreensdo do desenvolvimento integral da crianca. Essa
mudanca de concepcdo de infancia supunha outro paradigma de educador, também a
superacdo da formacdo tecnicista e apontava a necessidade de um profissional com
qualificacdo ampla, com dominio sobre as necessidades especificas das criancas, sem perder
de vista o contexto social e historico ao qual elas se constituem cidadas.

Ao discutir sobre educacdo infantil, ha necessidade de se considerar as definicGes
estabelecidas na LDB n°® 9394/96, Lei que veio reiterar a mudanca do seu carater, em acordo
com o que define a Constituicdo Federal de 1988. Essa analise pretende indicar os objetivos
proclamados em seu texto, da mesma forma os objetivos reais solidificados através das acoes.

Segundo Rodrigues (2003), a nova LDB agregou diversos aspectos importantes que
vinham sendo discutidos referentes a politica de Educacdo Infantil, como por exemplo sua
insercdo como primeira etapa da Educacdo Baésica e as funcbes de cuidado e educagdo em
complemento & acdo da familia e da comunidade.

De acordo com a lei, o primeiro objetivo, também garantido na Constitui¢do de 1988,
é o direito da crianca de 0 a 6 anos a educacgéo, devendo o Estado prover vagas para todas as

criangas cujas familias manifestem o interesse em colocé-las em creches ou pré-escolas.
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O segundo objetivo explicitado é a transferéncia das unidades de educacéo infantil da
Secretaria de Assisténcia Social para a Secretaria de Educacdo, integrando-se ao sistema de
educacdo basica, junto ao ensino fundamental e médio. Nessa passagem, o atendimento deve
contemplar as especificidades do trabalho com criancas de 0 a 6 anos, superando a dicotomia
entre o educar e o cuidar e a hierarquizagdo no trabalho a ser desenvolvido — de faixa etéria,
tempo de permanéncia ou 0 nome dado a instituicdo (CERISARA, 2002).

Transferir para a area da educacdo as creches e pré-escolas, além de ser um avanco
no sentido de proporcionar um trabalho educativo-pedagogico adequado a essa faixa etaria,
possibilitou tratar a discussdo sobre os profissionais que trabalham com criangas sob outra
perspectiva, oportunizando condicGes legais para esses professores, a exemplo da formacao,
inicial e continuada, piso salarial entre outros direitos.

Rodrigues (2003, p. 102) ressalta que outro objetivo anunciado na citada lei trata da
formagao dos professores, colocando que “[...] at¢ 2007 todos os professores que atuam
diretamente com a crianca em instituicbes de educacdo infantil, deverdo ter nivel superior
[...]".

Porém, essa proposta ainda suscita uma situacdo histérica da Educacdo Infantil.
Mesmo tendo o reconhecimento formal da importancia do direito da crianca e da familia, da
necessidade de qualificagdo dos profissionais para atendé-la, Campos (1999, p.131) afirma
que ainda prevalece, em alguns lugares, “[...] a regra que estabelece que quanto menor a
crianca a se educar, menor o salario e o prestigio profissional de seu educador e menos
exigente o padrdo de sua formagdo”.

Nessa discussdo sobre a formacgédo do professor de educacdo infantil, Kramer (2001)
aponta o problema sobre a auséncia de definicdo quanto a formacdo inicial minima exigida
para trabalhar como professor nesse segmento da Educacdo Basica, em municipios que nao
possuem regulamentacdo propria ou, quando a possuem, muitas é conflitante com a LDB e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil. Isso constitui outro dos indicios da
realidade historica em que se constituiu e se constitui a Educacao Infantil, com caracteristicas
préprias e que passa por aspectos assistencialistas e sanitaristas. A autora destaca o desafio de
pensar “[...] como conciliar esta realidade cadtica e o imperativo urgente de oferecer as nossas
criangas [...]”’um atendimento de qualidade e de acordo com 0 que estd estabelecido nas
Diretrizes Curriculares (KRAMER, 2001, p. 92).

Observamos que ainda ndo foi possivel superar a desconexdo entre as exigéncias
legais e as condigdes reais de formacao dos profissionais que trabalham na educacgéo infantil

em creches e pré-escolas. Em geral, hd necessidade de reconhecer o direito desses
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profissionais a formagdo em servico e compreender essa formacdo como espaco de reflexdo
sobre a pratica educativa como pratica social, mantendo coeréncia com a proposta de préatica
pedagdgica na qual acreditamos.

Até a publicacdo da LDB, a Educacdo Infantil caracterizava-se como espaco de
maior liberdade de trabalho para os seus profissionais. Se em algumas situa¢Ges abdicou a
existéncia de uma proposta pedagdgica coesa e comprometida com o desenvolvimento
infantil, em outras abriu espaco para a criacdo e implementacdo de propostas que acabaram
por contribuir para o avango da pesquisa nessa area da educacgdo e o crescimento do respeito
pelo trabalho desenvolvido nessa etapa da educacgdo bésica.

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI) veio, da mesma
forma que os PCN’s, normatizar e/ou “uniformizar” o “ensino” na Educacdo Infantil. Sua
publicacdo trouxe mais polémicas, considerando que seus profissionais vinham construindo,
através de um longo processo de discussdo, uma linha de acdo propria, partindo de
referenciais especificos, elaborando seu préprio espaco e definindo, de certa forma, seu perfil
dentro do sistema educacional.

Andando na contramdo, mesmo ndo referindo qual seria o profissional apto para
trabalhar nesse segmento educacional, 0o RCNEI (BRASIL, 1998) pressupde um profissional
altamente qualificado, capaz de trabalhar interdisciplinarmente, visto que propde a “[...]
integracdo de varios campos do conhecimento e a cooperacdo de profissionais de diferentes
areas” (BRASIL, 1998, vol. I, p. 41). Diante da situacdo, Rodrigues (2003, p. 104) posiciona-
se a respeito, considerando que “[...] isso se torna uma contradigéo, pois, 0 trabalho cotidiano
da Educacgdo Infantil ¢ desenvolvido por profissionais de escolaridade diversificada [...]”,
levando-se em conta que em muitos lugares ainda ha poucos profissionais com formacao
especifica, de nivel superior, conforme exigido pela LDB de 1996.

Na educacdo infantil, além da tarefa de integrar o cuidar e o educar nas propostas de
formagéo docente, ha necessidade de se identificar e adequar os casos de profissionais leigos
ou sem formacéo especifica para exercer a docéncia junto as criangas menores de 6 anos.
Entendemos que existe um descompasso entre a producdo tedrica sobre a pedagogia da
infancia e o trabalho realizado pelos profissionais em seu cotidiano com 0s pequenos nas
unidades de atendimento. Esse constituiu 0 assunto da sequéncia desta dissertacdo, ao
compreendermos a necessidade de repensar a formacao desses profissionais e implementar
iniciativas que visem superar essa lacuna.

Podemos observar que essa relagdo ndo ocorre como deveria no processo de

formacéo do professor, destacando-se, ao contrario, a simplificagdo do fendmeno educativo,
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revelado sob uma perspectiva psicologizante, como se a psicologia fosse a Unica teoria
referencial para explicar a crianga. O que pode ser considerado como visdo reducionista e
incompleta, que desconsidera as contribuicGes das outras areas do conhecimento para
entender melhor a acdo educativa e conhecer a crianca em todas as instancias do seu

desenvolvimento.

3.3 FORMACAO DO PROFESSOR PARA EDUCACAO INFANTIL “CUIDAR E
EDUCAR”: DO LEMA AO DILEMA.

Quando o professor se propde a trabalhar com criangas pequenas, faz-se necessario
como principio na sua formagéo conhecer os interesses e necessidades das mesmas. Segundo
Bujes (2001, p. 12), “A educacdo da crianca pequena envolve simultaneamente dois processSos
complementares e indissociaveis: educar e cuidar [...]”. Investigar o bindmio cuidar e educar,
bem como suas implicagdes na formacao inicial e continuada dos profissionais de Educacéo
Infantil foi nossa pretensdo na conclusdo deste capitulo, ou seja, compreender como as
professoras lidam com estas perspectivas de trabalho. Isso porque, dependendo de como 0s
formadores de profissionais de Educacdo Infantil também tratam essa condicdo de cuidar e
educar, pode-se reforcar ou ndo tal separacdo nas teorias e praticas dos professores.

O profissional da educacdo infantil ao longo da sua trajetéria vivencia diferentes
experiéncias em relacdo a propria pratica. Conforme ja relacionado, tais experiéncias surgem
em funcdo da origem e determinacdo social das instituicdes de atendimento infantil e das
transformacgfes histéricas nas sociedades que, por sua vez, provocaram mudangas nas
concepcdes de infancia e de Educacéo Infantil.

A concepc¢do de crianca e a forma de atendimento a ela dispensado também vém
sofrendo mudancas significativas desde o inicio da Idade Moderna. Mudamos de uma
concepcao de crianga como um adulto em miniatura, gradativamente, para uma concepcao de
crianga como ser historico e social. Passamos pela condi¢do de uma mée indiferente para uma
“mae coruja”, de um atendimento realizado em asilos, por adultos que apenas gostassem de
cuidar, para um atendimento realizado em uma instituicdo educativa e por um profissional da
area do qual se exige formacdo adequada para lidar com as criancas.

Nesse processo, as criangas concomitantemente tomam contato com o mundo que as
cerca, através das experiéncias diretas com as pessoas e as formas de expressdo que nelas
ocorrem. Buje (2001, p. 16) defende a ideia de que “[...] esta inser¢do das criangas no mundo
ndo seria possivel sem que atividades voltadas simultaneamente para cuidar e educar

estivessem presentes [...]”". Essa consideracao da autora nos permite abrir uma discussao sobre
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0 lema e a0 mesmo tempo o dilema do que seria o sentido do cuidar e do educar na educagéo
infantil.

Essa atribuicdo, com o tempo, foi assegurada nos documentos oficiais. A LDB n°
9.394 de 1996, por exemplo, quando considerou a educacao infantil como primeira etapa da
educacdo basica colocou em pauta um fato novo ao dar énfase na integracdo do cuidar e
educar. Outra mudanca foi a creche, que antes estava sob a responsabilidade da Secretaria de
Assisténcia e passou, a partir da referia lei, para o setor educacional.

O RCNEI - Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil -, criado em
1998 pelo MEC, propds a indissociabilidade das agdes de cuidar e educar criancas de 0 a 6
anos de idade sem hierarquizar os profissionais ou a instituicbes que trabalham com criangas

pequenas. De acordo com o referencial, educar significa:

[...] propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em
uma atitude bésica de aceitacédo, respeito e confianca, e 0 acesso, a educacéo
poderd auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e
conhecimento das potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas,
na perspectiva de contribuir para a formagdo de criancas felizes e saudaveis
(RCNEL, vol. I, 1998, p. 23).

Quanto ao conceito do sentido de cuidar na educacédo infantil, o Referencial define

como:

[...] parte integrante da educacdo, embora possa exigir conhecimentos,
habilidades e instrumentos que extrapolam a dimensdo pedagdgica. ou seja,
cuidar de uma crianga em um contexto educativo demanda integracdo de
varios campos de conhecimentos e a cooperacdo de profissionais de
diferentes areas (RCNEI, vol. 1, 1998, p. 24).

O desenvolvimento integral da crianca depende tanto dos cuidados relacionais, que
envolvem a dimensdo afetiva, quanto dos cuidados com os aspectos biolégicos do corpo,
aqueles priméarios como: higiene, sono e alimentagcdo. Outro apontamento que esse documento
referencia é quanto a forma com que esses cuidados sdo oferecidos. “Para cuidar é preciso
antes de tudo estar comprometido com o outro, com sua singularidade, ser solidario com suas
necessidades, confiando em suas capacidades. Disso depende a constru¢cdo de um vinculo
entre quem cuida e quem ¢ cuidado” (RCNEI, vol. I, 1998, p. 25).

Nesse contexto, faz-se necessario que as institui¢des de educacéo infantil promovam
ambientes acolhedores, seguros, instigantes, com adultos bem preparados e organizados para

oferecerem experiéncias desafiadoras e aprendizagens adequadas as criangas de cada idade
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que compreende essa fase. No nosso entendimento, esses cuidados se organizam para que 0s
homens e mulheres, na condigdo de pais e mées, possam exercer de maneira mais ampla
também seus papéis de cidadaos/as e trabalhadores/as.

Os cuidados, nesse sentido, contribuem na compreensdo de que eles s&o
indissociaveis de um projeto educativo para criangas pequenas. Assim, o cuidar deixa de ter
uma conotacdo assistencialista e pode adquirir um carater educativo se for visto como um
momento privilegiado de interacdo entre crianga-crianca e crianca-adulto, ao mesmo tempo
em que o ato de educar perde o carater exclusivamente escolar, com preocupacao acentuada
com o intelecto (SILVA, 1999).

A nocdo de experiéncia educativa que muitas vezes circula em creches e pré-escolas
varia significativamente. Segundo Bujes (2001, p. 16), em alguns momentos “[...] muitas
vezes a pratica tem se voltado para as atividades que tém por objetivo educar para a
submisséo, o disciplinamento, o siléncio, a obediéncia [...]”.

De igual teor, também ocorrem experiéncias voltadas para situacbes chamadas por
Buje (2001, p. 16) de “escolarizacdo precoce”, que ndo deixam de ser igualmente
disciplinadoras, pois se referem a experiéncias que refletem um modelo de ensino
fundamental, primeiro segmento onde as criangas sdo submetidas a atividades em folhas, lapis
de escrever, jogos com regras, atividades realizadas em mesas, alfabetizagdo e a
numeralizacdo de maneira sistematica, rigidez dos horarios, ou seja, antecipando e apressando
uma etapa do desenvolvimento infantil, desconhecendo um modo atual de ver a crianca como
sujeito que vive um momento no qual predominam o sonho, a fantasia, a afetividade, a
brincadeira e as manifestac@es de caréater subjetivo.

Podemos também observar a questdo do cuidar e educar nas Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo Infantil:

As instituicbes de Educagdo Infantil devem definir em suas propostas
pedagogicas, praticas de educacdo e cuidados, que possibilitem a integracdo
entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos/lingiisticos e
sociais da crianca, entendendo que ela é um ser completo, total e indivisivel.
(Resolugéo n® 022/98, Artigo 3°, Inciso I1I).

Observa-se, nesses documentos, que o cuidar e o educar sdo indissociaveis na
educacdo infantil. No entanto, ndo menciona que as praticas dos profissionais que trabalham
com criangas em idade de creche e dos que trabalham com idades de pré-escola necessitam
caminhar juntas ou partir de uma mesma proposta educativa. O cuidar e o educar de criangas

de 0 a 5 anos envolve uma acéo integrada de desenvolvimento da crianga. Dessa forma, torna-
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se importante que os profissionais que trabalham com a crianga pequena tomem precacoes
para que suas praticas nao se transformem em acfes mecanizadas e/ou guiadas por regras. O
cuidar e o educar sdo duas praticas a serem desenvolvidas concomitantemente, possibilitando
que ambas as ac¢Bes construam na totalidade a identidade e autonomia da crianca.

A acgdo conjunta dos educadores e demais membros da equipe da instituicdo €
essencial para garantir que o cuidar e o educar acontecam de forma integrada. Essa atitude
deveria ser contemplada desde o planejamento educacional até a realizacdo das atividades em
si. “A creche ¢ o espago do cuidado ¢ da educacdo indissociados e indissociaveis. O cuidado e
a educacdo sdo, na esfera publica, o direito a educagdo para as criangas de 0 a 6 anos”
(AVILA, 2002, p. 126).

Educar e cuidar nas instituicdes de educacdo infantil significa respeitar e garantir 0s
direitos de todas as criangas ao bem-estar, a expressdo, a0 movimento, a seguranga, a
brincadeira, ao contato com a natureza e com o conhecimento cientifico, independentemente

de género, etnia ou religido. O educar e o cuidar na educacao infantil

[...] ocorrem simultaneamente a organizacdo de atividades que garantam o
direito de brincar das criangas [...], pois este constitui um espago sécio-moral
fértil na construgdo dos saberes, considerando-se, também, o direito da
mesma aos minutos presentes, a ser o que ela é um ser brincante
(MORENO, 2007, p. 58).

A luz do exposto por Moreno (2007), a prética pedagogica do professor deve se
constituir em um processo de ensino-aprendizagem das diferentes linguagens e pela criagéo
de um ambiente em que a crianca se sinta segura, satisfeita em suas necessidades, acolhida em
sua maneira de ser. Onde ela possa trabalhar, de forma adequada, suas emocdes, lidar com
seus medos, sua raiva, seus ciumes, sua apatia e possa construir hipoteses sobre o mundo,
elaborando a prdpria identidade. Para isso, esse professor deve constituir-se um profissional
pesquisador, investigador, que saiba imbricar os diversos saberes, mediando e produzindo
didlogos que promovam um desenvolvimento significativo na vida dessas criangas.

Desenvolver um trabalho direto com criangas pequenas exige que o professor tenha
competéncia polivalente. Para o RCNEI (1988, p. 41), ser polivalente significa: “[...] que ao
professor cabe trabalhar com contetdos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados
basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento”. Este carater de polivaléncia demanda ampla formagao profissional, na qual o
professor também necessita tornar-se aprendiz, refletindo constantemente sobre a pratica que

desenvolve, debatendo com seus pares, dialogando com o entorno da sua comunidade escolar.
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Sendo assim, concerne aos profissionais conscientes, criticos e comprometidos com
uma educacdo de qualidade a missdo de desmitificar alguns pensamentos primitivos sobre o
trabalho desenvolvido na educacdo infantil, criando maneiras de transmitir e valorizar sua
funcdo, de modo que o cuidar e o educar estejam interligados.

Consideramos, para que haja conscientizagdo, a imprescindibilidade do dialogo, o
qual deve ocorrer na propria instituicdo escolar para que juntos, pais/responsaveis,

profissionais e demais membros da sociedade, possam refletir e analisar questdes como:

E possivel cuidar de uma crianga, sem estar, educando-a? E possivel educar
uma crianga sem estar, ao mesmo tempo, cuidando dela? Como podemos
compreender o bindmio cuidar/educar na Educacdo Infantil? Na Educacéo
Infantil, a prética pedagdgica esta vinculada tanto ao ato de cuidar como ao
ato de educar, conforme (DIDONET apud SOUZA, 2009, p. 21).

E improvavel desenvolver um conteiido “educativo” na rotina da creche
desvinculado das atitudes de cuidar. Na mesma propor¢do, um “ensino”, seja ele um
conhecimento ou um habito, que utilize um percurso diferente da atencdo afetiva, alegre,
disponivel e promotora da progressiva autonomia da crianca. Diante do exposto, cuidar e
educar na educacdo infantil significa impregnar a acdo pedagOgica de consciéncia,
estabelecendo percepcao integrada do desenvolvimento da crianca com base em concepcoes
que respeitem a diversidade, 0 momento e a realidade peculiar da infancia.

O discernimento e 0 bom senso sdo ferramentas essenciais a pratica, embasada pela
teoria e a inovagdo. Cuidar e educar implicam no reconhecimento de que o desenvolvimento,
a construcdo dos saberes e a constituicdo do ser formam um todo e ndo um fragmento. A
crianca precisa ter sua interacdo social para se construir como ser humano e social. Cuidar e
educar significa, também, compreender que 0 espago/tempo em que a crianga vive exige um
esforco particular, e a mediacdo dos adultos deve proporcionar ambientes que estimulem a
curiosidade com consciéncia e responsabilidade. “Cuidar e educar sdo agdes intrinsecas e de
responsabilidade da familia, dos professores e dos médicos. Precisamos saber que s6 se cuida
educando e so6 se educa cuidando” (DIDONET, 2003, p. 08).

Reiteramos que ha a necessidade de que o professor de educacdo infantil tambéem
seja um sujeito critico e reflexivo. E indubitavel que para a educacéo ser realmente efetiva em
todos os aspectos o profissional necessita se propor a analisar, constantemente, suas praticas
pedagdgicas e, assim, rever conceitos muitas vezes arraigados como unica possibilidade.

Afinal, a sociedade sofre mudancas, evolucdes e revolugdes, que trazem consigo um rol de
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desafios que perpassam pela educac¢do, do mesmo modo como ocorre com o bindmio cuidar e
educar.

As atribuicdes de educar e cuidar compreendidas em sua complexidade exibem o
conflito entre o consciente e o inconsciente, destacando a implicacdo do professor na
experiéncia de formacdo de uma crianca (OLIVEIRA, 2008). A prética desse professor de
educacdo infantil ndo consiste somente em organizar as condi¢des para o desenvolvimento
das capacidades da crianca, mas também atender de modo satisfatorio suas necessidades,
sustentando-se na condicdo de mediador para a apreensdo e producdo de conhecimentos
significativos.

H& necessidade também de possibilitar na formacdo para a docéncia da educacéao
infantil experiéncias de reencontro com as proprias linguagens, como o brincar. Enfim, torna-
se importante uma formacdo para docéncia na educacdo infantil que aborde o que significa
destituir-se do “dar aulas” e, em seu lugar, adquira-se 0 habito de refletir a relacdo educativa
com a crianca a partir dos principios de desamparo do bebé, dos processos de educar e cuidar
e de formacdo da pessoa humana, por meio de uma relacdo intersubjetiva estabelecida com
outro humano. Trata-se de um caminho que compreendemos como possivel para a
qualificacdo do fazer pedagdgico na educacdo infantil.

Convém salientar que compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular de cada
crianca ser e estar constitui o grande desafio da educacdo infantil e de seus profissionais. Por
essa razdo, a formacdo dos professores € um tema que tem ocupado lugar central no debate
académico e nos espacos escolares.

A concepcao sobre a crianga e seus direitos historicamente construidos passou por
mudangas significativas que levaram a sociedade contemporanea a discutir e pensar na
crianca como cidadd. Com o tempo, entdo, a educacdo infantil no Brasil passou a ser vista
como imprescindivel ao desenvolvimento da crianga, sendo a valorizacdo das infancias um
direito adquirido. Entretanto, nem sempre a crianca e sua infancia foram avaliadas dessa
maneira. Partindo desse pressuposto, no capitulo a seguir, tratamos da concepc¢éo de infancia

e politicas publicas para a educagdo infantil no Brasil.



4 CONCEPCAO DE INFANCIA E POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO
INFANTIL NO BRASIL

Falar da infancia é se reportar as lembrancas do passado, ndo como este de
fato ocorreu, mas um passado que €, entdo, recontado a partir do crivo do
presente e que se projeta. Neste re-contar, adulto e crianca descobrem juntos,
signos perdidos, caminhos e labirintos que podem ser retomados,
continuagdes de histéria em permanente “devir”. Recuperar para o futuro os
desejos que ndo se realizaram, as pistas abandonadas, as trilhas ndo
percorridas é uma forma de intervencgdo ativa no mundo.

(JOBIN, 2003)

O processo de criacdo das creches no Brasil foi marcado pelo trabalho assistencial e
pela omissdo do poder publico no tocante a sua oferta e manutencdo. A regulamentacdo do
atendimento educacional prestado a infancia ocorre somente com a promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988.

Mas, se por um lado dispositivos legais regulamentaram a educacdo infantil como
uma modalidade de ensino, sua oferta e manutengdo como responsabilidade do Estado, anos
de atendimento assistencialista cristalizaram praticas que conciliavam com a ideia de
educacdo de épocas passadas. Com base em tais consideracdes, a presente pesquisa investigou
e discutiu neste capitulo a concepcdo de infancia e as politicas publicas para a educacao

infantil no Brasil.

4.1 HISTORIA SOCIAL DA INFANCIA

Ao longo do capitulo que este topico inicia apresentamos informacdes e reflex6es
sobre a perspectiva de que cada época considera o que é ser crianga, bem como as
caracteristicas préprias que ocorrem com essas criancas durante a infancia de um modo
diferente. Kaercher e Craidy (2001, p. 17) refletem sobre o assunto quando dizem que: “Nos
ultimos trés ou quatro séculos, a crianga passou a ter uma importancia como nunca havia
ocorrido antes e ela comegou a ser descrita, estudada, a ter o seu desenvolvimento previsto
[...]”. Assim, o conceito de sujeito em formagdo e de como ¢ vivida a experiéncia da infancia
podem variar de uma época para outra.

Para além disso, acreditamos que um estudo mais atento acerca das leis que
regulamentam a educacdo infantil, no Brasil, possibilitam a reflexdo sobre esse contexto,
considerando que nosso objeto de pesquisa buscou analisar a educacdo infantil e as politicas
publicas, enfocando a formac&o inicial e continuada desses professores e a articulagdo dessa

formagé&o junto ao cotidiano, no contexto das instituicbes onde esses sujeitos trabalham.
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Pesquisas sobre o desenvolvimento, formacdo da personalidade, da inteligéncia e as
formas de aprendizagens nos primeiros anos de vida deflagraram a importancia e a
necessidade do trabalho na educacéo de criancas pequenas. Na mesma proporc¢éo, nos ultimos
anos, cresceram as pesquisas produzidas sobre culturas infantis, historias da infancia brasileira
e até mesmo pedagogia da infancia, revelando a ampla complexidade e necessidade de
conhecimento nessa area.

A concepcdo de infancia que se tem neste inicio de milénio é bastante diferente da
que havia séculos atrés. E importante salientar que as concepgdes sobre infancia vém se
concretizando historicamente e, por essa razdo, percebemos os contrastes em relagdo ao
sentimento de infancia no decorrer dos tempos. Para compreender esse processo, faz-se
necessario um levantamento historico sobre as diferentes concepg¢des de infancia, registrando
o seu surgimento e evoluc¢do. Segundo Ariés (1981, p. 99), “[...] sentimento de infancia ndo
significa 0 mesmo que afeicdo pelas criancas, corresponde a consciéncia da particularidade
infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianga do adulto, mesmo
jovem”.

Nessa perspectiva, 0 sentimento de infancia é algo que caracteriza a crianga, a sua
esséncia como ser, o seu modo de agir e pensar que a diferencia do adulto e, por essa razéo,
merece atencdo maior. A infancia tem se constituido em um campo emergente de estudos, por
varias areas do conhecimento, com diferentes enfoques e métodos os quais determinaram

distintas imagens sociais sobre a crianca. Segundo Sarmento (2007, p. 26),

[...] as concepgdes construidas historicamente sobre a infancia, focada numa
perspectiva mais centralizada no adulto, evidencia o quanto a realidade
social e cultural da crianca foi ocultada. Tanto que, foi necessario romper
com o modelo epistemoldgico sobre a infancia até entdo constituido.

O autor considera recente o interesse historico pela infancia. Pensando em quadro
tedrico, 0 que ainda predomina é a concepg¢do de infancia como construcdo social, ideia
preconizada pelo historiador Francés Philippe Aries (1986), que apresentou importantes
contribuic6es para o estudo das imagens e concepcdo da infancia ao longo da historia.

Na Idade Média, o periodo que caracterizava a infancia ndo era muito definido.
Muitos consideravam aspectos fisicos e determinavam essa etapa como o periodo que vai do
nascimento dos dentes até os sete anos de idade. Le Grand Propriétaire descreve essa fase da
infancia:

A primeira idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comeca
quando a crianca nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que
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nasce € chamado de enfant (crianga), que quer dizer ndo-falante, pois nessa
idade a pessoa ndo pode falar bem nem formar perfeitamente as suas
palavras, pois ainda ndo tem seus dentes bem ordenados nem firmes [...]
(ARIES, 1981, p. 6).

Os teoricos da época comecaram a mencionar o termo idade por ainda ndo terem
uma compreensédo adequada do termo infancia, relacionavam isso a uma gama de significados
que chegava a elevar a juventude até os 50 anos. Essas idades se dividiam na primeira idade
(infancia que planta os dentes e vai até os sete anos de idade), também conhecida como a ndo
falante; segunda idade, dos sete aos quatorze anos, terceira idade, chamada de adolescéncia, e
que poderia durar até os 28 anos ou mesmo se estender até os 30 a 35 anos de idade. Segundo
essa andlise, o crescimento duraria até 28 ou 35 anos de idade e 0 homem maduro iniciaria
sua fase aos 45 anos ou 50 anos de idade. Continua Ari¢s (1981, p. 7) que, “[...] Apds essa
idade segue-se a velhice, que dura, segundo alguns, até 70 anos, e segundo outros, ndo tem
fim até a morte [...]”.

Segundo o autor, até o século XVII, as criancas ndo recebiam cuidados necessarios e
as mas condicdes sanitarias contribuiam para o alto indice de mortalidade infantil. Por isso, a
crianca era percebida como um ser ao qual ndo se podia apegar, pois a qualquer momento
poderia deixar de existir. Muitas criangas ndo conseguiam ultrapassar a primeira infancia. O
indice de natalidade também era alto, 0 que ocasionava uma espécie de substituicdo das
criancas mortas. A perda era entendida como algo natural e que ndo merecia ser lamentada
por muito tempo, como pode ser constatado no comentario de Ari¢s (1981, p. 22): “[...] as
pessoas nao se podiam apegar muito a algo que era considerado uma perda eventual [...]".

A auséncia do sentimento na infancia na Antiguidade foi abordada pelo autor por
levar em consideracdo os altos indices de mortalidade das criancas e a forma de viver
indistinta da dos adultos, manifestada nos trajes, nos brinquedos, na linguagem e em outras
situacBes cotidianas, portanto reveladoras de que uma crianga ndo possuia singularidade,
muito menos daria para distingui-la do mundo adulto. A crianca era concebida como um ser
em miniatura e logo que pudesse realizar algumas tarefas era inserida no mundo adulto, sem
nenhuma preocupacdo em relacdo a sua formagdo como um ser especifico, sendo exposta a

todo e qualquer tipo de experiéncia.

[...] a histdria da infancia revela um siléncio historico, ou seja, uma auséncia
de problematizacdo sobre esta categoria, ndo porque as criancas néo
existissem, mas porque, do periodo da Antiguidade a Idade Moderna, “nio
existia este objeto discursivo a que hoje chamamos infancia, nem esta figura
social e cultural chamada ‘infancia”’(CORAZZA, 2002, p. 81).
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Segundo Andrade (2010), a obra de Ariés, a partir de uma andlise iconogréfica,
tornou-se marco para melhor compreensdo e entendimento da infancia no contexto da histéria
da familia e das relacGes de producéo.

Ainda conforme Aries (1981), até o século XVII, a socializacdo da crianca e a
transmissdo de valores e de conhecimentos ndao eram asseguradas pelas familias. Cedo, a
crianca era afastada de seus pais e passava a conviver com outros adultos, ajudando-o0s em
suas tarefas. Nesse contato, a crianca passava da infancia direto para a vida adulta.

A convivéncia em familia, naquela época, era totalmente exposta, ndo havendo
privacidade entre seus integrantes, até mesmo no que se refere a educagdo das criangas. A
vida conjugal das familias também adotava um estilo coletivo. O grupo familiar era societéario
e, nessa condicdo, desde o processo de socializacao até a educacdo formal ficavam ao encargo
do grupo. A aprendizagem de valores e costumes, bem como a transmissdo de conhecimentos
eram garantidas pela participacdo da crianga no trabalho, nos jogos e demais momentos
pertencentes ao cotidiano da vida do adulto.

Durante o periodo em destaque, o0 entendimento sobre infancia ndo se dava por um
sentimento de fragilidade quanto ao ser menor de idade, de estatura ou limitando-se em sua
forma fragil de ser, porque se pautava em uma crianga construida a partir de critérios
baseados no imaginario artistico e religioso. A arte medieval tratava de temas infantis, com
uso de imagens de criancas, mas reproduzindo homens miniatura, a exemplo das pinturas com

temas religiosos, conforme leitura de uma delas feita por Aries.

O tema é a cena do evangelho em que Jesus pede que se deixe vir a mim as
criancinhas, [...] as miniaturas que se agruparam em torno de Jesus oito
verdadeiros homens, sem nenhuma das caracteristicas da infancia, foram
reproduzidos em uma escala menor. Apenas seu tamanho distingue dos
adultos (ARIES, 1981, p. 50).

Nas obras de arte, em especial a pintura, utilizava-se como destaque o trago da
inocéncia das criangas, mas o corpo e o rosto eram do adulto, a inocéncia era representada por
meio da nudez e a crianga era representada pelo tamanho. Nas representacdes de cunho mais
religioso, as criancas eram ilustradas como anjos e, desse modo, imagens de criangas recem-
saidas da infancia foram utilizadas até o século XIV. Um modelo referenciado no menino
Jesus ou em Nossa Senhora menina foi um segundo modelo de crianga criado a partir de um
imaginario medieval.

A infancia foi primeiramente limitada aos santos (Jesus, Maria), depois partiu-se para

a formacdo de uma iconografia inteiramente nova, formando, replicando cenas de criangas e
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procurando reunir nos mesmos conjuntos 0 grupo dessas criangas santas, com ou sem suas
maes. De acordo com Ariés (1981, p. 55), “Salientamos aqui apenas o fato de que a crianca se
tornou uma das personagens mais freqilientes dessas pinturas anedoticas [...]”. Com o tempo,
foram surgindo temas sobre a infancia que contribuiram para a descoberta desse sujeito na
sociedade por meio da arte do século XV e XVI. A crianga como instrumento da arte tornou-
se um ser socialmente presente e aparece nas festas, em brincadeiras ou com a mae, no meio
do povo. A crianca sempre existiu, mesmo na Idade Média ela ndo estava ausente, “[...] ao
menos a partir do século XIII, mas nunca um modelo de um retrato de uma crianga real”
(ARIES, 1981, p. 56).

Ariés (1981) afirma que a duracdo da infancia ainda néo era bem definida e o termo
“infancia” era empregado indiscriminadamente, sendo utilizado, inclusive, para se referir a
jovens com dezoito anos de idade ou mais. Dessa forma, a infancia tinha uma longa duracéo e
a crianca acabava por assumir funcbes de responsabilidade, queimando etapas do seu
desenvolvimento. Até a sua vestimenta era a copia fiel da usada por pessoas adultas.

Segundo esse mesmo autor, em meados do século XVII a situacdo comeca a mudar,
caracterizando um marco importante no despertar do sentimento de infancia: a crianca nao era
mais vestida como os adultos. Ela passou a usar um traje reservado a sua idade, fato esse que
a distinguia dos demais. Essa situacdo se deve ao primeiro olhar langado as numerosas
representacdes de crianca do inicio do século XVII. Esse momento tornou-se marcante quanto
a concepcdo de infancia, pois em uma sociedade gue outrora desconhecia esse sentimento, a
diferenciacdo do traje da crianca quanto ao traje do adulto revelam uma preocupacdo que nao
havia até entdo, ou seja, a de distinguir para separar a crianca do adulto.

Outro icone da época eram as brincadeiras e os jogos infantis que sempre foram
considerados como coisas de criancas, besteiras, sob o ponto de vista de alguns adultos,
pessoas sérias que ndo dispunham de tempo para tais praticas.

Sera que brincadeiras e jogos infantis conhecidos como cabra-cega, jogo de argolas,
bem-me-quer, cavalo de pau, jogo de bola “péla”, esconde-esconde, homem que néo ri sempre
foram brincadeiras de criancas? Nem sempre. No periodo compreendido como Idade Média,
no século XIII, esses jogos e brincadeira eram também atividades de adultos. Afirma Aries
(1981, p. 44), ao referir-se sobre a contagdo de historias, que “[...] as criangas ndo eram as
Unicas a ouvir essas historias: elas também eram contadas nas reunides noturnas dos adultos”.
Esses jogos e brincadeiras eram praticas comuns aos adultos e os moradores das vilas e do

campo se reuniam em festivais anuais e se divertiam com esse tipo de jogos e brincadeiras.
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Aries (1981) compreende que o divertimento dos adultos e das criangas, naquela
época, ia muito além dos momentos festivos, comemorativos ou divertidos, porque se
configuravam em uma condicdo estratégica de que dispunha a sociedade para estreitar lacos
coletivos a fim de se sentirem unidos.

Porém, como toda ac¢do que ndo estabelece critérios ou regras pode ser acometida de
exageros, as brincadeiras populares eram vistas de muitas formas naturais. Muitas criangas,
por conta de um mescla social, se envolviam em jogos de azar, 0 que nao era visto com
reprovacao pelos povos daquele periodo em especial, uma vez que adultos e criancas viviam
de igual para igual.

As grandes transformacdes sociais que ocorreram no século XVII contribuiram direta
e decisivamente para a construcdo de um sentimento de infancia. As mais importantes foram
as reformas religiosas catolicas e protestantes, que ocasionaram outra perspectiva sobre a
crianga e sua aprendizagem. Outro aspecto relevante que merece destaque foi a afetividade,
que passou a ter mais importancia no nacleo familiar.

No século XVIII, algumas transformacBes, ainda muito lentas, comecam a ser
implantadas no interior das familias, proporcionando uma espécie de sentimento familiar,
marcado por uma necessidade de privacidade. E ai comecaram a ocorrer mudancas até mesmo

quanto ao espaco fisico onde as familias viviam.

Esta organizagéo da casa passou a corresponder a uma nova forma de defesa
contra 0 mundo e como uma necessidade de isolamento face ao espaco
publico, & familia comegou a se manter a distancia da sociedade. Emergiram
as nogdes de intimidade, discricdo e isolamento, ao se separar a vida
mundana, a vida material e a vida privada cada uma circunscrita a espacos
distintos (MOREIRA; VASCONCELOQS, 2003, p. 169).

Segundo Moreira e Vasconcelos (2003), no século em questao instaurou-se 0 modelo
da familia burguesa, a qual trocaria a vida social por uma vida de convivio mais privado. A
intimidade e a vida privada da familia moderna fizeram surgir diferentes relagdes familiares, e
junto delas, mudancas de valores, sobretudo em relagdo a educacéo das criangas. A crianca
gradativamente passa a ser responsabilidade dos pais.

Ainda conforme os mesmo autores, como uma das particularidades do século XVIII,
com o desenvolvimento do capitalismo, consolida-se a separacdo entre as esferas publica e
privada. Sendo assim, coube ao Estado administrar a esfera publica e as relagdes de producao,
enquanto que a familia se responsabilizaria pela esfera privada, que corresponderia ao espaco
domeéstico e as condi¢des de sobrevivéncia (MOREIRA e VASCONCELOQOS, 2003).
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A crianca que nascia, socialmente era entendida como um ser dependente, fragil e
que precisava ser treinada para se tornar um bom cidaddo. Essa afetividade era demonstrada,
principalmente, através da valorizacdo que a educacdo formal passou a ter. Segundo Aries
(1981), a aprendizagem das criangas, que antes se dava na convivéncia delas com os adultos
em suas tarefas cotidianas, passou a ocorrer na escola. O trabalho com fins educativos foi
substituido pela escola, que passou a ser responsavel pelo processo de formagdo. As criangas
foram entdo separadas dos adultos e mantidas em escolas até estarem “prontas” para conviver
socialmente.

Em paralelo, surge outra preocupacgéo, a formagdo moral da crianga e entéo a igreja
se encarregou de direcionar a aprendizagem, visando corrigir os desvios dos infantes, por
acreditar-se que eram frutos do pecado e deveriam ser conduzidos para o caminho do bem.

Conforme Aries (1981), entre os moralistas e os educadores do seculo XVII, formou-
se 0 sentimento de infancia que inspiraria toda a educacdo do século XX. Dai a explicacdo dos
tipos de atendimento destinados as criancgas, de carater repressor e compensatorio. Sob essa
perspectiva, de um lado a crianca era percebida como um ser inocente que precisava de

cuidados, do outro, como um ser fruto do pecado. Segundo Kramer (1995, p. 18),

O sentimento moderno de infancia corresponde a duas atitudes contraditorias
[...] uma considera a crianga ingénua, inocente e graciosa e é traduzida pela
“paparicagdo” dos adultos, e a outra surge simultaneamente a primeira, mas
se contrapOe a ela, tornando a crianga um ser imperfeito e incompleto, que
necessita da "moralizagdo” e da educacéo feita pelo adulto.

Esses dois sentimentos foram originados por uma mudanca na postura da familia em
relacdo a crianca e que passou a assumir mais efetivamente a sua funcdo. A familia comeca a
perceber a crianca como um investimento futuro, que precisa ser preservado e, portanto, ser
afastada de maldades fisicas e morais. Para Kramer (1995, p. 18), “[...] ndo ¢ a familia que ¢
nova, mas, sim o sentimento de familia que surge nos séculos XVI1 e XVII, inseparavel do
sentimento de infancia [...]”.

O convivio familiar conquistou uma caracteristica mais privada e aos poucos a
familia tornou-se responsavel por uma fungdo que anteriormente era assumida pela
comunidade. Faz-se necessario destacar que esse sentimento de infancia e de familia
representava um padrdo burgués que, segundo Kramer (1995), tornou-se universal. Ainda

para a mesma autora,

A ideia de infancia, [...] aparece com a sociedade capitalista, urbano-
industrial, na medida em que mudam a sua insercdo e o papel social da
crianca na comunidade. Se, na sociedade feudal, a crianca exercia um papel
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produtivo direto ("de adulto™) assim que ultrapassava o periodo de alta
mortalidade, na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que precisa ser
cuidada, escolarizada e preparada para uma atuacao futura [...] (KRAMER,
1995, p. 19).

Para a autora, esse conceito de infancia se deu em razdo das modificacdes sociais
construidas historicamente, e que a partir das quais as familias passaram a se interessar por
situacOes basicas como higiene e saude, resultando no baixo indice de mortalidade infantil. E
importante salientar que o0s ganhos representados pela nova concepcdo de infancia
beneficiaram, no primeiro momento, a classe burguesa. As criangas mais pobres ndo foram
contempladas na mesma proporcao.

Para Gagnebin (1997, p. 83), no mesmo periodo, no Ocidente se confirmou a nogédo
de infancia e a necessidade de a crianga ser tratada diferentemente do adulto em paralelo “[...]
ao triunfo do individualismo e de seus ideais de felicidade e emancipacao”. A familia passou
a ter a responsabilidade de garantir a sobrevivéncia fisica, moral e psicoldgica de seus
descendentes, maneira essa de favorecer a manutencdo das relagdes sociais e produtivas do
modelo capitalista.

Contréario a “paparica¢do” tratada por alguns moralistas, o novo sentimento destinado
a crianca fez da infancia uma categoria de estudos e escolariza¢do. Logo, pode-se dizer que as
mudancas no interior das familias e a necessidade de educacao para as criancas foram fatores
determinantes para o desenvolvimento do sentido de infancia. Essa evolucdo proporcionou
importantes modificacdes inclusive em relacdo a educacdo. Como resultado, desencadeou-se
demandas no sentido de valorizacdo da crianga pequena e, nesse salto qualitativo, a
aprendizagem tornou-se prioridade e sustentacdo quanto ao atendimento aos infantes.

Durante muito tempo a educacdo da crianca foi considerada uma responsabilidade
das familias ou do grupo social ao qual pertencia. Era junto aos adultos e outras crian¢as com
as quais convivia que a crianca aprendia a se tornar membro de um determinado grupo, a
participar das tradi¢cbes importantes para ela e a dominar os conhecimentos entendidos como
necessarios a sua sobrevivéncia material, enfrentando, ao mesmo tempo, as exigéncias da vida
adulta.

No proximo item deste capitulo efetuamos uma analise breve e contextualizada da
concepcao de infancia no Brasil e das mudancas ocorridas nas formas de organizacdo da
sociedade, o que contribuiu em uma melhor compreensdo do que € ser crianca, segundo uma

perspectiva do contexto histérico no qual esse sujeito esta inserido.
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4.2 CONCEPCAO DE INFANCIA NO BRASIL

As criangas, todas as criancas, transportam o0 peso da sociedade que os
adultos Ihes legam, mas fazem-no com a leveza da renovagéo e o sentido de
que tudo é de novo possivel.

(SARMENTO, 2004)

O objetivo deste item foi 0 de contribuir com o estudo sobre a concepgao de infancia
e identificar o momento em que o sentimento de infancia surge no Brasil, analisando que a
diversificacdo dessa concepcdo ocorre de acordo com a insercdo social da crianga na sua
classe e com o contexto politico e econémico do pais.

Dentre muitos fatores, o século XX foi marcado por um movimento significativo
socio-politico em torno da crianca e da infancia. Gracas a esses movimentos, estudos
possibilitaram perceber diferentes infancias vividas em um mesmo espaco de tempo pelas
criangas. A histdria da crianca brasileira também acontece nesse quadro de mudancas, sendo
que as multiplas vivéncias da infancia ocorreram em razéo do pertencimento social, racial e
de género (GOUVEA, 2003).

Ao conhecer a crianca, supde-se a necessidade de conhecer também a infancia, pois
nas condicbes em que a existéncia humana se afirma, essas trajetdrias individuais se
concretizam. Para Sarmento e Pinto (1997), delimitar os conceitos de infancia e de crianca

faz-se necessario para que se perceba diferenciacdes e definicdes. Isso porque,

[...] criancas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano e a
infancia como construgdo social - a proposito da qual se construiu um
conjunto de representacfes sociais e de crengas e para a qual se estruturam
dispositivos de socializacdo e controle que a instituiram como categoria
social préopria — existe desde os séculos XVII e XVIII (SARMENTO e
PINTO, 1997, p. 13).

Esses autores reafirmam a necessidade de distinguir os dois termos, enfatizando a
infancia como social, trazida para 0 grupo como homogénea, a fim de caracterizar o
geracional, enquanto que a crianga é considerada um sujeito concreto que integra essa
categoria geracional e pertence a um grupo, uma classe social e a um género.

Para Kuhlmann Jr. (2001, p. 31), a inféncia é uma condicao do ser crianga e deve ser

compreendida no contexto das relagdes sociais. 1sso requer

[...] considerar a infancia como uma condi¢do da crianga. O conjunto das
experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos, geograficos e
sociais é muito mais do que uma representacdo os adultos sobre esta fase da
vida. E preciso conhecer as representacbes de infancia e considerar as
criangas concretas, localiza-las nas relagdes sociais, etc, reconhecé-las como
produtoras da historia (KUHLMANN Jr, 2001, p. 31).
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De acordo com o autor, o termo infancia apresenta um carater genérico, cujo
significado resulta das transformacOes sociais. Nesse sentido, as vivéncias da infancia
modificam-se conforme as mudancas do contexto historico do momento e/ou outras variantes
sociais como: etnia, raca, condigdes sociais. Kramer (2003) afirma que a ideia de infancia
surge com a sociedade capitalista industrial, @ medida que mudam a integracdo da crianca e
seu papel social na propria sociedade na qual esta inserida.

Ainda, de acordo com Kuhlmann Jr. (2001, p. 16, 32), referente ao carater histérico e
social do termo infancia, “[...] toda sociedade tem seus sistemas de classes de idade e a cada
uma delas ¢ associado um sistema de status e de papel”. Para esse autor, a crianga precisa ser
reconhecida como sujeito historico e “[...] € importante perceber que as criangas concretas na
sua materialidade, no seu nascer, no seu viver ou morrer expressam a inevitabilidade da
histéria e nela se fazem presentes, nos seus mais diferentes momentos”.

No final do século XX, os autores Del Priore (2000) e Kuhlmann Jr. (2001)
suscitaram debates e questionamentos sobre a infancia.

Del Priore (2000) e enfatica quando diz que a historia da infancia sempre esteve
associada a historia da marginalizacdo social, cultural, econémica e educativa. E ainda, que as
criangas, quase sempre, viveram em mundo que néo era destinado a elas, ficando submissas a
muitas condi¢fes para integrar-se ao contexto da época.

A enfatizarmos as especificidades que influenciam ao longo do processo de
reconhecimento da infancia e da crianca, ndo sO aspectos sociais, mas também politicos,
econbmicos, culturais e religiosos, por exemplo, buscamos situar as discussdes deste inicio de
milénio em torno de uma concep¢do de infancia construida em bases educativas relacionais, a
partir das quais a crianga possa participar ativamente do processo.

De acordo com os referenciais escolhidos para conceber a definicdo de infancia, faz-
se necessario lembrar que ha possibilidade de diferentes conceitos. Como apresenta
Kuhlmann Jr. (2001, p. 16), nos dicionarios da lingua portuguesa, por exemplo, a infancia é
definida “[...] como o periodo de crescimento, no ser humano, que vai do nascimento a
puberdade”. O Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA - Lei n° 8.069, de 13/7/90) define
“[...] a crianca como a pessoa até os 12 anos de idade incompletos”. Na sua origem
etimologica, por exemplo, a palavra infancia deriva do latim, e “significa a incapacidade de
falar”. Essa incapacidade era atribuida em geral ao periodo que se chama de primeira infancia,
podendo se estender até 0s 7 anos e que representaria a passagem para a idade da razdo (de

acordo com os referenciais catdlicos). Desse modo, o significado genérico da infancia esta
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diretamente ligado as transformacdes sociais, culturais, econdmicas etc. da sociedade de um
determinado tempo e lugar (KUHLMANN Jr. 2001).

Nesse conceito, a infancia é descrita como condicao da crianca (KUHLMANN Jr.,
2001), ainda que sob referéncias naturais e universais, uma condicdo social e historicamente
construida. Charlot (1986, p. 108), ao estudar a infancia tendo como base uma perspectiva
social, ressalta que “[...] a imagem de crianca assume, nos sistemas filosoficos e pedagbgicos,
as dissimulacdes do aspecto social dessas contradicdes, por trds de consideracGes morais e
metafisicas”. Para esse autor, “[...] a representacdo da crianca € socialmente determinada, uma
vez que exprime as aspiracdes € as recusas da sociedade e dos adultos que nela vivem™; ndo ¢
a infancia, a partir desta perspectiva, um dado natural (mesmo que do ponto de vista biolégico
se constitua como natural) e sim um elemento social, historicamente construido a partir dos
interesses sociais, econémicos, culturais, politicos ou outros de uma determinada sociedade,
tempo e lugar.

No Brasil, a educacdo para criancas de até 5 anos e 11 meses chama-se educacéao
infantil, ao passo que o ensino fundamental de 9 anos atualmente abrange a faixa etaria dos 6
aos 14 anos, idade que poderia ser considerada limite para a condicdo de infantil.
Considerando que muitas criangas concluem o ensino fundamental com mais de 14 anos, seria
incoerente definir a escolaridade como critério para o limite etario da infancia.

Ao destacar o estabelecimento dos limites para definicdo da infancia, Sarmento e

Pinto (1997) asseguram que

[...] o estabelecimento desses limites ndo é uma questdo de mera
contabilidade juridica, nem é socialmente indiferente. Pelo contrario é uma
questdo de disputa politica e social, ndo sendo indiferente ao contexto em
que se coloca nem ao espago ou tempo de sua colocagdo. Assim “ser
crianca” varia entre sociedades, culturas e comunidades, pode variar no
interior da fratria de uma mesma familia e varia de acordo com a
estratificacdo social. Do mesmo modo, varia com a duragdo historica e com
a definicdo institucional da infancia dominante em cada época

(SARMENTO e PINTO, 1997, p. 17).

Sendo assim, podemos compreender que estabelecer os limites da infancia € um
processo polémico, contraditorio e constitutivo da prépria infancia como categoria social
(FULLGRAF, 2001, p. 28).

De acordo com alguns historiadores, a preocupagdo com a infancia brasileira iniciou
ainda no periodo colonial com o processo de dominacdo portuguesa. No periodo, a concepgao

de infancia era de crianca sem historia, o “papel em blanco” (DEL PRIORE, 1996, p. 23) no
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qual poderia se escrever uma cultura superior, sendo capaz de impedir outra cultura que
impossibilitasse a dominacéo.

No periodo de dominacdo portuguesa expandiram-se varias praticas europeias € 0
destaque foi para a Roda de Expostos, instalada junto as Santas Casas de Misericordia.
Segundo Rodrigues (2003), a “Casa dos Expostos” foi a primeira institui¢do, no Brasil, de
atendimento a infancia e que, na maioria, acolhia criancas abandonadas ou enjeitadas. Relata
ainda que as condicdes de atendimento eram minimas, tanto que o indice de mortalidade
infantil nesses espacos era de 70%.

Ocorriam situacdes consideradas socialmente absurdas para o século XXI, desde o
desvio de repasses financeiros destinados para a alimentacdo dos pequenos até a venda dos
mesmos como escravos. Em 1871, com a promulgacdo da Lei do Vente Livre, ampliou-se o
nimero de instituicdes que atendiam criancas nessas condi¢fes e as mesmas passaram a ser
mantidas pela filantropia ou pela igreja.

No comecgo, somente criangas pequenas e sem familia eram atendidas nas Casas dos
Expostos. Elas eram deixadas nas rodas™ por suas maes que, pelo fato de trabalharem fora e
ndo terem onde deixar seus filhos, os abandonavam. Por um longo periodo essas casas
continuaram existindo. Segundo Carvalho (2003, p. 59 ), “[...] a Roda sobreviveu, com
algumas alteracdes, até¢ 1948, em Sao Paulo™.

Entre os séculos XVIII e XIX, aproximadamente cinquenta mil criancas foram
abandonadas nas Rodas dos Expostos das Casas de Misericordia de Salvador e Rio de Janeiro,
conforme os relatos de Pinto (1995). Para esse autor, o numero expressivo de abandonos
estaria vinculado a muitos fatores de ordem social, econémica e politica.

Visando substituir a Casa dos Expostos, no século XIX foram criadas novas
instituicdes. A principio, 0 objetivo era 0 de preparar essas criangas para o “mundo do
trabalho”. No final do século, a intengdo das instituigdes criadas era a de melhorar as
condic@es das criangas atendidas e minimizar o indice de mortalidade infantil. Essa evolugéo
se deu pela marcante influéncia da Igreja Catdlica, fazendo com que a Congregagéo Vicentina
priorizasse sua atuagdo na educacdo infantil. Foi, segundo Carvalho (2003, p. 60 ), “[...] a
‘descoberta da infancia’ que ocasionou as modificagdes ocorridas consolidadas na pratica de

abrigar criangas pobres em institui¢des chamadas de orfanatos ou asilos infantis”.

B3 A “roda” era um cilindro de madeira onde as mies colocavam seus filhos e a giravam para que fossem
recolhidas pelas atendentes das Casas dos Expostos, permitindo assim o anonimato de quem ali deixasse a
crianca. O Brasil foi o dltimo pais a extinguir a roda dos enjeitados.
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A partir da nova concepgdo de infancia, surgiram algumas modalidades de
estabelecimentos para educar criangas pequenas. No Brasil, o destaque se deu para os jardins
de infancia, criados em 1837 por Froebel.

Os jardins de infancia neste pais ganham proporcéo a partir da énfase por parte do
inspetor geral da Instrugdo Publica, Souza Bandeira Filho, que se balizou na orientagdo

froebeliana'®, dos “ Kindergarten”®

existentes em varios paises da Europa e que se
destinavam a atender criangas menos favorecidas de 3 a 7 anos, “[...] utilizando-se de
atividades que envolviam a formacéo religiosa, o cuidado com o corpo, a observacdo da
natureza, o aprendizado de poesias e cantos, exercicio de linguagem manual, desenho, canto,
viagens e passeios” (FROEBEL, 1913, p. 3).

Tsuda (2008) destaca que, no Brasil, o jardim de infancia froebeliano serviu como

instrumento de discriminacéo social, ou seja,

Em nosso pais, contraditoriamente, estes Kindergartens foram oferecidos
para as criangas das classes mais abastadas quando, na Europa, Froebel os
idealizou para educar criangas das classes populares. No Brasil, eles
atenderam a elite através de iniciativa privada e da publica. No setor privado,
os primeiros deles foram criados nos grandes centros o primeiro, no Rio de
Janeiro o Colégio Menezes Vieira, fundado em 1875 [...] No setor publico,
foi criada, anexa a Escola Normal Caetano de Campos, em 1896, a primeira
escola infantil publica de nosso pais, um jardim da infancia para atender os
filhos da burguesia paulista (TSUDA, 2008, p. 22).

Essa afirmacdo ressalta que a intencdo era a de proporcionar status as criangas com
maiores recursos financeiros, sendo uma atribuicdo do jardim de infancia proporcionar
cuidados para os ricos, e que ndo poderia em momento algum ser confundida com os asilos e
creches para os pobres.

Historicamente, a criacdo das instituicdes de Educagdo Infantil vao além de uma
sucessdo de fatos, porque se constituem na interacdo de tempos, de algumas influéncias e
temas que de certa forma se integram também a histéria dos homens, da humanidade como

um todo.

!4 Nas orientagdes froebelianas considerava-se que seria sumamente proveitosa a introducéo de verdadeiras horas
de trabalho manual na educacéo das criancas e, de acordo com Prufer, desejava criar um amplo jardim em que
florescesse, como unidade, o espinho feminino e o cuidado sensitivo da infancia (KUHLMANN Jr. 2001, p.
115).

15 A criagdo de escolas no modelo dos Kindergarten propds a transcendéncia dos limites do publico e do privado,
apresentando os valores das esferas publicas e privadas - familia e escola, criagdo materna e cidadania
responsavel — como complementares mais do que dicotdmicas (KUHLMANN Jr (2001, p. 114).
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Segundo Kuhlmann Jr. (2001, p. 82), no auge do progresso e da industria criaram-se
instituicbes que correspondiam como parte de uma medida conformista, uma espécie de

assistencialismo, chamado pelo autor de “assisténcia cientifica”.

A creche, para as criancas de 0 a 3 anos, foi vista como muito mais do que
um aperfeicoamento das Casas de Expostos, que recebiam as criangas
abandonadas; pelo contrario, foi apresentada em substitui¢cdo ou oposicao a
estas, para que as mdes nao abandonassem suas criangas (KUHLMANN Jr.,
2001, p. 82).

Para o autor, as opinides ainda divergem quando o0 assunto se volta para as causas ou
temas que teriam influenciado, em nosso pais, a constituicdo de propostas assistencialistas
para creches, considerando a assisténcia a infancia como fruto de uma articulacdo de muitas
forcas, dentre elas as juridicas, médicas, politicas, pedagdgicas e ao mesmo tempo fortalecida
por trés fortes influéncias, a “[...] médico-higienista, a juridico-policial e a religiosa”
(KUHLMANN JR.1990, p. 18).

Quando o autor utilizou o termo “assisténcia cientifica”, referiu-se a algumas
medidas adotadas que traduzem uma concepgao assistencial, barganhando aspectos como a
alimentacédo e habitacdo tanto dos trabalhadores quanto dos desfavorecidos economicamente.
Outra caracteristica dessas instituices era o ndo atenderem em carater de internato. A
chamada creche atendia a criancas de 0 a 3 anos de idade e os asilos ou jardins de infancia
atendiam a criancgas de 4 a 6 anos de idade (KUHLMANN JR. 1990).

Poderiamos assinalar que a crianga que aparece nesse contexto é passiva, sem
particularidades, necessidades especificas, que espera pelo atendimento do adulto sem nada a
dizer ou expressar. Por outro lado, a instituicdo educacdo infantil revela-se como um espaco
de cuidado ou, como diria Kuhlmann Jr. (1991), como um espaco de educagédo
assistencialista, em que a educacdo oferecida para crianca é de baixa qualidade, voltada mais
para a moral do que para o intelectual. Ostetto (2006, p. 180) complementa esse pensamento
ao considerar que “Podemos associar, aqui, uma pratica da instituicio como guarda ou
deposito de crianga, enquanto os pais estdo trabalhando. [...] as atividades previstas estdo
planejadas de acordo com o tempo e ndo com o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas”. Em termos de concepcédo de educacéo infantil, poderiamos perceber tal perspectiva
dentro da chamada “fun¢@o guardia” atribuida as primeiras institui¢cdes pré-escolares.

Os jardins de infancia brasileiros, tanto privados quanto oficiais, ao prestarem

Servigo apenas para as classes com maior recurso financeiro, segundo Carvalho (2003, p. 62),



89

podem “[...] ter refor¢ado a ideia, ainda predominante no século atual, de que ¢ a situagdo
econdmica que diferencia o jardim de infincia da creche e das escolas maternais [...]”.

Essa posicdo da autora permite uma reflexdo acerca das instituicbes dedicadas a
educacdo e cuidado da crianga pequena que tem uma dupla origem, ambas surgiram em uma
mesma época para atender a diferentes necessidades e aspira¢gbes. Em um primeiro momento,
surgiram no ambito de programas sociais e filantropicos com o objetivo de proteger e coibir
abandono e delinquéncia, voltados a familias em condicdes de pobreza, doencas ou problemas
sociais. De outro lado, desenvolveram-se modelos de educacdo para atender as criancas
pequenas. A frente desse pensamento, destacam-se importantes educadores para a época,
como Froebel (Kindergarten) e Montessori (casas del Bambini) entre outros (HADDAD,
2006). Mesmo com diferentes filosofias todos, de certa forma, se preocupavam “[...] com as
necessidades individuais, o conceito de comunidade, a reducdo a pobreza e a cidadania
mundial” (BRUCE, 1987 apud HADDAD, 2008, p. 7).

Podemos observar que a trajetdria das instituicdes de educacdo infantil revela que
diferentes concepcdes sobre a infancia e sobre a educacédo infantil subsidiaram os discursos e
as praticas das instituicdes destinadas ao atendimento das criangas pequenas. Sobre as funcdes
estabelecidas, podemos referenciar o artigo de Abramovay & Kramer (1991), quando as
autoras referem-se a funcao guardia da educacdo infantil, elas evidenciam que a mesma esteve
muito presente nas primeiras iniciativas das instituicdes de atencdo a infancia a partir do
século XX na Franca e Inglaterra. Essa primeira funcdo traz introduzida a concepcao
assistencialista, visto que tinha por objetivo acolher criangas pobres e abandonadas.

No século XIX, as instituicdes de educacdo infantil em especial os jardins de infancia
de Froebel e as escolas de Montessori, nas favelas italianas, assumiram a funcéo preparatoria
apresentando um atendimento subsidiado pelo discurso de compensar as deficiéncias das
criancas, no tocante a pobreza e incapacidade das familias. No Brasil, essa concepcao foi, na
década de 1970, apontada em discurso oficial como possivel solucdo para os problemas
educacionais, visto que deveria exercer uma fungdo eminentemente preparatoria. Segundo
Abramovay & Kramer (1991, p. 32), a fungdo preparatéria da educagdo infantil, “[...] ao
contrario de suprir caréncias, acabava por discriminar e marginalizar as criancas populares e
suas familias™.

Entre as décadas de 1960 e 1970 do século XX multiplicaram-se as acOes de
assisténcia social. Segundo Carvalho (2003, p. 62), “A teoria da privac¢ao cultural (em voga

nos Estados Unidos) influenciou as politicas desenvolvidas nas creches e pré-escolas
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brasileiras [...]”, cuja intencionalidade era a de compensacdo das caréncias das criangas e a
prevencéo do fracasso escolar.

Nessa condicdo, a creche, mesmo sendo criada para solucionar problemas das
criancas, pela sua limitada atuacéo e o contexto social no qual estava inserida, ndo conseguiu
dar conta dos objetivos propostos. Mesmo assim, ndo se vislumbrou efetivar uma estrutura
politica que assegurasse respostas efetivas as necessidades minimas que as creches e pré-
escolas publicas deveriam atender. Carvalho (2003, p. 63) afirma que essa situacdo sé
acontece porque o0s programas de creche e pré-escolas plblicas “[...] eram e ainda sdo
desarticulados, sobrepostos, descontinuos e, na maioria das vezes, marcados pelo clientelismo
politico-partidario”.

A preocupacdo com acgdes para evitar a marginalidade de criancas e jovens fez com
que alguns grupos sociais, com influéncias politicas, defendessem a creche (naquele momento
histérico) como agéncia promotora do bem-estar social. Nessa perspectiva, a creche foi,
segundo Oliveira (1992, p. 39), se consagrando como uma “[...] constitui¢cdo acolhedora dos
desafortunados”, sem considerar naquele momento questbes politicas da desigualdade
socioeconémica. A autora referencia que a criacdo de creches, no contexto em evidéncia, seria
uma “saida pela tangente”, ou melhor, se constituiria em uma “politica do disfarce”.

A visdo da educacdo infantil como objetivo em si foi propagada nas propostas do
MEC para a educacdo infantil na década de 1980. Nessa perspectiva, a funcdo de educacdo
infantil consiste em promover o desenvolvimento global e harménico das criancas, porém, as
autoras Abramovay & Kramer (1991) consideram que esta concepcdo apresenta-se
meramente como uma ‘nova roupagem’ da funcdo compensatoria.

Ao contrério do enfrentamento dos males educacionais, seus propdsitos estariam
voltados para a cura dos males sociais, uma vez que a “[...] pré-escola ndo prepararia para a
escolaridade posterior, mas ajudaria a superar problemas de cunho econdmico-social”
(ABRAMOVAY & KRAMER, 1991, p. 33). Segundo as autoras, o fato de ndo ser mais
reconhecida como preparatoria para a escolaridade futura acarretava-lhe o sentido de ser
informal, ndo convencional e assistemética, contribuindo para a descaracterizagdo do fator
qualidade, imprescindivel a proposta dita democréatica na educacao infantil, ou seja, a favor do
desenvolvimento integral de todas as criangas independente da classe social.

As mobilizacdes ocorridas na década de 1980 do século passado, para Arroyo (1995,
p. 19), contribuiram para um “[...] reordenamento legal e na afirmac¢do de uma nova doutrina
da infancia, em que a crianca deixa de ser vista como objeto de tutela e passa a figurar como

sujeito de direitos”. A partir dessa €poca, foi vasta a preocupacdo com a valorizagdo do
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aspecto educativo na Creche, ultrapassando o modelo meramente assistencial, resultando na
concepcédo e implementacédo de politicas educacionais estabelecidas sob novas bases.

Diante do debate sobre as funcdes da educacdo infantil, destaca-se outra funcgéo, a
pedagdgica. Esta proporcionaria 0 reconhecimento de que a prioridade das instituicdes de
educacdo infantil é a educacédo da crianca como alternativa contraria a abordagem da privacéao
cultural. Concordamos com Kramer (2003, p. 60) quando afirma que “[...] o pedagdgico na
educacdo infantil ndo pode ser compreendido como meramente a formacdo de habitos e
habilidades, a constituicdo de um projeto escolarizante, restrito a sala de aula e a transmisséo
de conteudo do professor aos alunos”. Destaca, ainda, que o pedagogico deve ter como base a
dimensdo cultural, sendo assim a possibilidade de experiéncia com o conhecimento cientifico
e as diversas interfaces de acesso a literatura, musica, artes, histdria, etc.

Na condicdo do repensar funcbes sociais da creche e da pré-escola, a Constituicao de
1988 pode ser considerada como marco historico do principio de implementacdo de novas
politicas para a infancia.

O texto define a responsabilidade do Estado para com a educacéo e, no Artigo 208
dessa Constitui¢do, Inciso IV, explicita que “[...] o dever do Estado com educacdo sera [...]
mediante a garantia de atendimento em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos”
(BRASIL, 1990). O contetdo do dispositivo legal em discussao €é reafirmado no Artigo 53 do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e também pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) editada em 1996.

Sendo assim, subentende-se que a crianga brasileira € uma responsabilidade
compartilhada entre a familia, a sociedade e o Estado. Diante desse aparato legal, a educacéo
infantil foi reconhecida como um direito de todas as criancas de zero a seis anos e nao apenas
para alguns casos ou circunstancias. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
aprovada em dezembro de 1996 normatiza também a formacdo dos profissionais que
trabalham na educacéo infantil, e instituiu para creches e pré-escolas um minimo comum de
exigéncias.

Esse movimento histdrico-social vivido pela sociedade em torno dos direitos da
crianca, que em tese culminaram com o desejo de justi¢a social, constitui o balizador das
reflexdes acerca da organizagdo do trabalho nas instituicdes de educagdo infantil. Para
entender a crianca como ser social de direitos, também € importante a compreensdo da
perspectiva historico-cultural ao oferecer fundamentos teéricos que destacam para uma

compreensdo mais alargada dos processos educativos.
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Nesse contexto, a teoria do psicologo Francés Henri Wallon serve como instrumento
para contribuir nas reflexdes de uma funcdo pedagogica de educacdo infantil, justamente por
promover uma pratica que atende as necessidades da crianga nos planos afetivo, cognitivo e
motor. Pode-se compreender, nesse aspecto, 0 que € significativo nas condutas infantis e nas
interacOes que acontecem no meio: a linguagem utilizada e as agdes somadas a postura, o jeito
de caminhar, a maneira de executar os gestos e as expressoes faciais.

Segundo Galvao (1995, p. 77), “O ser humano se constroi na relagdo com o outro”.
Portanto, desde 0 momento em que nasce, a criangca tem seus gestos e atitudes significados
pelo outro. Quando se apropria dessa significacdo, ela se da conta da histéria, cultura e
ideologia do contexto social no qual esta inserida.

A crianca tem uma maneira muito peculiar de entender o mundo e, a medida que
cresce, se desenvolve, tem acesso a outras informacOes e experiéncias ela esquece seu antigo
modo de pensar. A afetividade, de acordo com Wallon, é o que mais influencia a crianga nas
relagdes que estabelece entre as informacdes assimiladas.

Assim, a perspectiva walloniana recusa-se a selecionar um Gnico aspecto do ser
humano e tratad-lo isoladamente, nascendo, dessa forma, a ideia da Psicogénese da Pessoa
Completa, projeto tedrico elaborado por Wallon, enfatizando a crianca como um ser
geneticamente social, contextualizado e em desenvolvimento, nas suas relagdes com o meio
(GALVAO, 2011, p. 32). Diferente dos métodos tradicionais, a proposta teérica walloniana
coloca, entdo, a criangca como um todo no processo de desenvolvimento, ndo podendo ser
vista como ser incompleto.

Sendo assim, podemos considerar que um determinado processo educativo pode ser
compreendido a partir das reflexdes estabelecidas sobre as relagbes cotidianas entre
professores e alunos na sala de aula. Ainda, nas palavras de Pires (1997, p. 88) “[...] quanto
mais abstracfes (teoria) pudermos pensar sobre esta categoria simples, empirica (relacéo
professor/aluno), mais proximos estaremos da compreensdo plena do processo educacional
em questdo”. Para que a crianca tenha um desenvolvimento saudéavel e adequado dentro do
ambiente social, € necessario que haja o estabelecimento de relagdes interpessoais e positivas,
como aceitacéo e apoio, possibilitando o sucesso dos objetivos educativos.

Atualmente, em relacdo ao Centro de Educacdo Infantil (CEIl), intitulado como
instituicio de Educacdo Infantil, e que a partir dos anos 90 do seculo XX, com o
reconhecimento do direito que as criangas brasileiras tém sob esse atendimento, passou-se a
questionar a qualidade do atendimento e dos servicos prestados nessas instituicoes escolares.

Nesse ambito, a educacao infantil foi assumindo fei¢bes diferentes e incorporando concepgoes



93

renovadas de crianca, de desenvolvimento infantil, na definicdo de seus objetivos e fungdes,
cumprindo uma espécie de duplo objetivo: cuidar e educar.

Segundo Wiggers (2000), no que trata sobre a educacdo infantil, garante-se, pela
Constituicao, o direito a educacédo para as criancas de 0 a 5 anos de idade. As creches e pré-
escolas foram inseridas como parte integrante da educagdo basica, porém com diretrizes e
orientacOes educacionais pedagdgicas especificas para essa etapa. A propria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996, ao estabelecer a diferenciacdo entre a educacao
infantil e ensino fundamental, preconiza a necessidade de projetos voltados para essa faixa
etaria. Destaca a autora que esse avango no quadro legal brasileiro somente foi possivel pela
ampla mobilizacdo e participagdo de varios segmentos da sociedade civil e Orgédos
governamentais na afirmacdo pelos direitos da crianca, dentre eles o direito a educacao
infantil.

Nessa perspectiva, 0 reconhecimento do direito que tém as criangas brasileiras de
serem atendidas em creches e pré-escolas, em espacos intitulados como instituicdes de
educacdo infantil, traz uma polémica quanto a qualidade desse atendimento, do servico

prestado como condi¢do para concretizar-se um direito assegurado. Sendo assim,

O espaco no qual deve se efetivar uma agdo qualificada, voltada para a
crianga-sujeito-de-direitos, requer um profissional habilitado e com
competéncia para articular educacéo-cuidado na sua pratica cotidiana, no seu
fazer educativo entre grupos de criancas de zero a seis anos (OSTETTO,
2006, p. 17).

Em detrimento dessa qualidade anunciada e no ritmo dessas mudancas, o
MEC/SEF/COEDI (1995) publicou o documento Critérios para um atendimento em creche
que respeite os direitos fundamentais das criancas, no qual estdo estabelecidas algumas

normas relativas a organizacao e funcionamento interno desses espacos, uma vez que

[...] atingir concreta e objetivamente, um patamar minimo de qualidade que
respeite a dignidade e os direitos basicos das criangas, nas institui¢cdes onde
muitas delas vivem a maior parte de sua infancia, nos parece, nesse
momento, o objetivo mais urgente (MEC/SEF/COEDI, 1995, p. 7).

Nesse documento também sdo assegurados os direitos fundamentais das criangas de

todas as faixas etarias, explicitando o0 acesso

[...] a um ambiente aconchegante e seguro; & brincadeira; & atencdo
individual; & higiene e & salde; a uma alimentacdo saudavel; & capacidade de
expressao; ao afeto e a amizade; a expressao dos seus sentimentos; a uma
atencdo especial durante seu periodo de adaptacdo a creche; ao
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desenvolvimento de sua identidade cultural, étnica e religiosa
(MEC/SEF/COEDI 1995, p. 8).

Pode-se dizer, sob esse enfoque, que a creche foi reconhecida como um direito da
crianca e ndo mais da mae trabalhadora ou da familia economicamente desfavorecida. Assim
como na pré-escola deve ser enfatizado a sua funcdo educativa, reestruturando as formas de
organizacao do seu cotidiano na perspectiva de possibilitar, de fato, a integracdo indissociavel
do cuidar e o educar.

Cumprir com esses objetivos significa compreender a criangca como sujeito e, para
isso, deve organizar, encaminhar e desenvolver um trabalho no cotidiano das creches e pré-
escolas que respeite a crianca. Faz-se necessario prever, além dos aspectos anteriormente
relacionados como critérios de qualidade, o respeito a crianca, que ganha concreticidade na
medida em que essas praticas se efetivem no interior das institui¢fes de educacdo infantil.

No proximo item deste capitulo relacionamos, a partir do estudo e de algumas
leituras, a precariedade dos direitos proclamados a crianca como sujeito de direitos e deveres,
0S quais muitas vezes ndo sdo cumpridos nas minimizadas politicas pablicas. Essa analise
deve ser feita a partir da Lei 9.394/1996, quando trata das politicas publicas para a Educacao

Infantil.

4.3 POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Apesar de a Educacdo Infantil, por um longo periodo, ter perseguido as premissas do
cuidar e do educar, foi somente nos Gltimos anos que ela foi reconhecida como direito da
crianga, das familias, direito do Estado e como primeira etapa da educacéo basica.

Entendemos que a sociedade esta mais consciente da importancia das experiéncias na
primeira infancia, o que cria demandas por uma educacao institucional para criancas de 0 a 5
anos, ou seja, desenvolver na crianga uma imagem positiva de si, reconhecendo o proprio
corpo, brincando, expressando emocgdes e sentimentos, socializando-se com seus pares e 0s
adultos que a cercam.

Para entender esse processo da educagdo infantil no contexto das politicas publicas,

optamos em fazer uma breve andlise das reformas educacionais implementadas neste pais.

Atualmente, falar em Educacdo Infantil no Brasil implica fazer uma
retrospectiva desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, do
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n 9.394/1996. Isso porque foi a partir das liberagdes
encaminhadas nessas duas leis e das suas consequéncias para a area que 0s
desafios e as perspectivas tém sido colocados (CERISARA, 2002, p. 327).
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) foi criado em 1990 com o objetivo de
explicitar os direitos da crianga e do adolescente, bem como os principios que devem nortear
as politicas de atendimento a esses sujeitos. Determinou, ainda, a criagdo dos Conselhos da

Crianca e do Adolescente e os Conselhos Tutelares, os quais tém como responsabilidade

[...] a expressdo da concepcdo de educacdo infantil, apresentada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada em 20 de dezembro
de 1996, veio regulamentar alguns direitos assegurados na Constituicdo de
1988 e reafirmados no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA-1990
8609/90) (BARRETO 1997, p. 28) [grifo do autor].

Barreto (1997) ressalta que a inser¢do da educacdo infantil como primeira etapa da
educacdo basica, aléem de reconhecer que a educacdo inicia-se nos primeiros anos de vida, €
imprescindivel para cumprir a finalidade dessa modalidade de educacéo que est4 firmada no
Art. 21, Inciso I, da LDB/96, quando se estabelece que “A educagdo basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

Mesmo com esses consideraveis avancos, Arroyo (2001) pondera que ao se tratar de
politicas publicas voltadas para infancia no Brasil, permanece um enorme descompasso entre

o legal e o real.

Embora sob o ponto de vista legal, a infancia tenha avancado como ‘tempo
de direitos’, sendo o atendimento educativo da crianca pequena um dever do
Estado e um direito da crianga, ha no Brasil uma realidade bem distante do
desejavel com relacdo ao reconhecimento da crianca como pequeno cidadao
e da infancia como algo natural (ARROYO, 2001, p. 25).

Para 0 mesmo autor, a preocupacdo com a politica de educacdo da infancia ndo deve
ser pautada somente pelos sentimentos fraternos de amor, caridade ou afetividade. E sim em
funcdo da consciéncia da obrigacdo publica que a propria sociedade deve ter frente a infancia.
Ainda, ao remeter para o contexto brasileiro marcado pelas desigualdades sociais
significativas, a exigéncia de critérios minimos de qualidade para desenvolver o trabalho com
criangas pequenas é o minimo que se pode desejar (ARROYO, 2001).

Com a publicacdo da LDB/96, a educacgéo infantil passou a ser reconhecida como

parte do sistema municipal de educacéo. Isso significa que,

[...] cada municipio, que historicamente inseriu as creches e pré-escolas na
area da assisténcia social, precisaria integrar a rede privada, inclusive as
instituicbes comunitarias, confessionais e filantropicas, que atendem as
criangas de O a 6 anos, ao seu sistema municipal de educagdo [...]
(CARVALHO, 2003, p. 72).
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A autora informa que, conforme a Lei, as creches e pré-escolas sdo consideradas
instituicOes educativas e devem estar sob a coordenagdo, supervisdo e orientagdo das
Secretarias Municipais de Educacdo. Porém, essa absorcdo pela rede de ensino municipal ndo
garante a unidade do atendimento, muito menos fazer por si, em razdo de uma determinacao
legal. Trata-se de um processo gradativo de reestruturagdes que perpassa desde a criagéo de
regulamenta¢des dos Conselhos Municipais de Educacdo até a reorganizacdo das Secretarias
Municipais e isso envolve desde estrutura fisica até financeira. Outra consideracdo
significativa é a formacéo e qualificacdo do professor como profissional que ira trabalhar com
a educacao infantil.

Em 24 de setembro de 1996, a Lei n° 9.424 foi criada para dar origem ao Fundo de
Manutencdo e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Com isso, 0s municipios brasileiros
ganharam forca para criar seus respectivos Conselhos Municipais de Educacéo, possibilitando
ainda financiamento de recursos para a educacdo do ensino béasico. Porém, a educacao
infantil, apesar de relacionada a esse sistema de ensino, e embora as criticas, sugestdes e
reivindicacdes feitas aos orgdos competentes, conforme Carvalho (2003, p. 74), “[...] ainda
ndo recebe auxilio do FUNDEF [...]”, o que configura retrocesso no sentido de politicas
publicas direcionadas para a infancia.

Esse fundo, de ordem contabil, repassa os recursos para 0s municipios conforme o
namero de alunos matriculados nas séries iniciais do ensino fundamental. Ha um tempo, eram
oito as séries das escolas das redes publicas. Ressalta Carvalho (2003, p. 74) que, “A Unido
cabe complementar com outros recursos os Estados e Municipios que ndo conseguirem
alcancar o valor minimo nacional do FUNDEEF, fixado anualmente por aluno [...]”. Sendo esse
repasse legal destinado especificamente aos alunos do ensino fundamental, ndo se incluem
alunos da educacéo infantil que correspondem a creche e a pré-escola.

Assim, em dezembro de 1998, o Parecer de n° CEBO020/98, elaborado pelo
Conselheiro (na época) Jodo Monlevade, considerou favoravel antecipar a matricula no ensino
fundamental para as criancas de seis anos, afirmando que nas redes publicas tanto o Estado
guanto o Municipio poderiam adotar em carater colaborativo o ensino fundamental com
duragéo de nove anos, condi¢do que teria rendido ampla discusséo, repercutindo inclusive na
distribuicdo do FUNDEF. E relevante ressaltar que o referido Parecer trata de uma série de
dados para justificar a inclusdo das criangas com seis anos de idade no ensino fundamental,

declarando, em meio a outros aspectos, que,

Independentemente da implantacdo do FUNDEF, que em 1998 pode ter
acelerado as mudancas, milhares de familias j& matriculavam seus filhos de
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seis anos no ensino fundamental nas cidades, mesmo antes que a atual lei o
permitisse, dezenas ou até centenas de sistemas estaduais ou municipais
tinham propostas de matricular criangas de seis anos na primeira série do
ensino fundamental ou em ciclos ou classes de alfabetizagdo. Na realidade, é
guase unanime a percep¢do dos pedagogos, confirmada pela experiéncia

internacional, que a ‘idade prépria’ do inicio da alfabetizacdo € de seis anos
e ndo de sete anos (CEB 020/98 apud CARVALHO, 2003, p. 75).

N&o se contesta que uma crianga de seis anos possa ser alfabetizada. Nessa faixa
etaria, de maneira genérica, ocorre uma tendéncia a escolarizagdo em muitas escolas. O que se
questiona é o fato de que a preocupacdo maior ficou em torno das questdes ligadas ao
FUNDEF e precipitadamente as criancas de seis anos entram no ensino fundamental. O que
precisa ser analisado, e na mesma propor¢do, € quanto ao cuidado com as questdes
pedagogicas e didaticas desse processo.

Ha quem defenda que a idade potencial para alfabetizar seja aos seis e ndo aos sete
anos, mas isso ndo € o suficiente. Torna-se imprescindivel criar condi¢cbes para que
professores, tempos e espacgos escolares se organizem de maneira adequada para receber essas
criancas, atendendo inclusive suas especificidades e interesses para a idade e ndo somente
inseri-las em uma sala de aula do ensino fundamental, sem reflex6es pedagdgicas e muito
menos estrutura fisica ou equipamentos adequados.

O FUNDEF ocasionou outras mudancas de cunho politico-pedagdgico relativas aos
indices de repeténcia e distorcdo idade/série, como foi o caso da 1% série do ensino
fundamental. Conforme recomendam os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), que
compreendem a alfabetizagdo “[...] como um processo que ndo se limita a um ano de
escolaridade [...]”, e dessa maneira “[...] incorporou o conceito de letramento na sua
concepcao de ensino-aprendizagem [...]” (CARVALHO, 2003, p. 76).

Na concepg¢do de Soares (1998), o letramento pode ser interpretado em até quatro
dimens@es, sendo elas, individual, social, politica e ideoldgica, podendo atingir no senso
empirico um conceito mais arrojado, no qual o letramento pode ser visto como uma
caracteristica distinta do homem, porém vinculada a uma sociedade civilizada.

Soares (1998) afirma que o alfabetismo tem se consolidado como um mito, pelo fato
de que nem tudo que se anseia ou se assegura dele ¢ atingivel e correto. Esses “mitos”, como
trata a autora, podemos dizer que fazem parte do imaginario de um povo e a base do discurso
de muitos politicos. As campanhas governamentais tratam o analfabetismo como se fosse uma
doenga grave que precisaria ser banida, e o que é pior, depositam responsabilidade total na

educacéo, sobretudo no professor, para que as mudancas sociais aconte¢cam a contento.
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E conveniente lembrar que a incorporagdo do conceito de letramento as praticas
educativas ndo ¢ simples e ndo se aplica como se fossem “planos pedagdgicos” ou entdo
criados em documentos ou pareceres. Sua implicacdo consiste “[...] em mudangas de
paradigmas pedagogicos, que vao desde a reformulacdo do conceito de alfabetizacdo e do
ensino da lingua, a avaliagdo, passando pelas reformulacdes do tempo e do espago escolar”
(CARVALHO, 2003, p. 76). Subentende-se que essa mudanga de paradigma vai além da
substituicdo de um sistema seriado por ciclo ou reducdo do indice de reprovacao, por
exemplo, porque também envolve a ascensdo do nivel da propria condicdo de cidaddo dos
sujeitos.

Quanto as continuidades e descontinuidades nas politicas publicas voltadas para a
infancia, Demo (1998), ao refletir sobre o assunto, entende que mesmo tendo 0s governantes
brasileiros se apropriado do discurso de avango das politicas de educacdo infantil, hd um
descompasso nas préaticas que se efetivam, considerando-se que as medidas tomadas pelo
governo “[...] surgem como um paliativo para que esta educacdo aconteca de fato, pois, ja
acontece no ambito do direito”. Para que acontega a efetivagao da educagao infantil no Brasil,
esse autor acredita que se faz necessario “[...] uma articulagdo da Universidade com a Escola
Basica, que pela disposi¢do legal engloba o ensino fundamental e a educagdo infantil”
(CARVALHO, 2003, p. 77).

Ao discutir sobre a implementacdo de politicas publicas para a educacdo infantil, faz-
se necessario trazer para essa reflexdo os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil (RCNEI/98), documento este divulgado pelo MEC (Ministério da Educacéo) e que,
segundo Haddad (2001), ocorreu a revelia das instancias de educacdo infantil, em razdo de
estimular, entre outros aspectos, a divisao por idades.

Compreende-se que, a partir desse documento, houve avanco significativo na area da
educacdo infantil. Os textos produzidos podem ser utilizados como suporte teérico para as
discussbes que permeiam esse contexto de abrangéncia da area, inclusive na contribuicdo da
construcdo de propostas em instituicbes de ensino dessa modalidade de atendimento
educacional. Porém, o que se tem percebido é que hd um desvio, porque muitas escolas se
apropriam de uma maneira tdo enfatica desses textos, que 0os mesmos sdao compreendidos
como um manual de instrucdes para ser seguido a risca, desconsiderando a riqueza oriunda
das experiéncias, da autoria e da cultura regional, aspectos relevantes para o trabalho
pedagdgico desenvolvido com e por um grupo.

Apesar da referéncia do Art. 21 da LDB, que determina como designio da educacéo

infantil “[...] o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos
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fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade”,
o conteido geral do RCN/98 parece andar na contramdo, situacdo essa flagrante na sua
propria justificativa, ao relatar que “[...] este documento tem por finalidade [...] conferir a esse
nivel de ensino uma intencionalidade educativa em continuidade com os varios niveis de
ensino fundamental” (RCN, 1998, p. 6). Diante desse posicionamento, pode-se dizer que o
mesmo desenvolve uma proposta que tem como pano de fundo o ensino fundamental, ndo
considerando nessa instancia a crianca em idade para a educacdo infantil, no contexto de
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, Carvalho referencia essa posi¢do indicada nos referenciais, a
partir do posicionamento de Haddad:

Simplesmente reunir os programas pré-escolares no sistema educacional e
concebé-los enquanto uma extensdo no sentido descendente, da escola
compulséria, é negar a especificidade da infancia e, consequentemente a
necessidade dessa etapa da educacdo receber tratamento especifico e Unico.
Ao assumir esse posicionamento, o MEC esta contribuindo, mesmo que nédo
queira, para acentuar uma tendéncia ja deflagrada em muitos municipios
brasileiros, que é a fragmentagdo do atendimento por faixa etaria. Ou seja,
quando antes a cisdo entre as acOes de cuidar e educar se associava a
vinculagdo administrativa dos programas, se a 6rgdos de assisténcia, salde
ou educacdo, hoje se associa a faixa etaria (HADDAD, 2001, p. 66).

Diante dessas tratativas, o documento especifica que os programas voltados para o
atendimento de criangas acima de trés anos devem seguir a estrutura ou modelo curricular do
ensino fundamental, priorizando acgdes respectivas ao processo de ensino e aprendizagem,
com abordagem puramente instrucional.

Entretanto, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei n® 10.172, de 09
de janeiro de 2001, tem um capitulo especifico para a educacdo infantil, no qual séo propostas
metas para a faixa etaria que corresponde a esse atendimento. E importante salientar que néo
separa as criangas por instituicdo ou faixa etéria, isso ocorre somente na distribuicdo das
metas de atendimento e a inclusdo da creche no sistema estatistico educacional. O PNE

estabeleceu algumas metas de atendimento, conforme expresso a seguir:

Na distribuicdo de competéncias referentes a Educagdo Infantil, tanto a
Constituicdo Federal quanto a LDB sdo explicitas na corresponsabilidade das
trés esferas de governo — municipio, estado e Unido — e da familia. A
articulacdo com a familia visa, mais do que qualquer outra coisa, a0 mutuo
conhecimento de processos de educacdo, valores, expectativas, de tal
maneira que a educacdo familiar e a escolar se complementem e enriquecam,
produzindo aprendizagens coerentes, mais amplas e profundas. Quanto as
esferas administrativas, a Unido e o0s estados atuardo subsidiariamente,
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porém necessariamente, em apoio técnico e financeiro aos municipios,
consoante o art.30, VI, da Constituicdo Federal (MEC, SEB, 2006, p. 14).

A autonomia dos entes federados, ou seja, Unido, Estados, Distrito Federal e
municipios, e o regime de colaboracdo sdo dois principios inseparaveis no sistema federativo
brasileiro. O objetivo comum de assegurar os direitos da crianca, entre eles o da educagdo, s6
podera ser alcancado mediante a colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s municipios conforme defini¢bes constitucionais e legais vigentes.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) definiu em 2006 como ampliacdo de oferta o
atendimento “[...], em cinco anos, a 30% da populacdo de até 3 anos de idade e a 60% da
populacdo de 4 a 6 anos (ou 4 e 5) e, até o final da década, alcangar a meta de 50% das
criangas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos” (MEC, SEB, 2006, p. 6). Esse atendimento
para criancas pequenas deve considerar as necessidades e incluir o cuidar e educar sem a
dicotomia que existe entre ambos, 0 que pode estabelecer uma coogestdo incumbida da
politica publica para a infancia.

Em geral, percebe-se que na realidade das criancas brasileiras, sobretudo aquelas
enquadradas na faixa etaria de 4 a 5 anos e 11 meses, existem algumas tentativas de
mudancas, como é o caso das matriculas, qualificacdo dos professores, elaboracdo de
propostas pedagdgicas e até mesmo a diversificacdo de metodologias. No entanto, para as
criangas de zero a trés anos, periodo em que 0s pais precisariam de instituicfes que atendam
as criancas em todas as suas dimensdes de cuidado e educacdo - talvez por se tratar de um
periodo mais importante do desenvolvimento infantil no qual ocorre maior sensibilidade do
cérebro para determinadas aprendizagens e habilidades -, permanece uma grande lacuna.

Diante de todo esse contexto, as politicas publicas para a educacédo infantil no Brasil,
ao que parece, ainda ndo foram suficientemente fortes para colocar de fato a educacdo de
criancas pequenas na agenda politica muito menos nas extremas prioridades da educacéo.

Gilberto Dimenstein, em artigo publicado no jornal Folha de S&o Paulo, datada do
dia 31 de margo de 2002, com o titulo E facil aniquilar mentes brilhantes, diz que “[...] s6 a
ignorancia politica explica por que a educacdo infantil ndo esta no topo da agenda nacional,
nem ¢ assunto mencionado por nenhum candidato a governador ou a presidente”.

Para encerrar as reflexdes deste topico, recorremos as colocacbes de Malaguzzi
(1995), pedagogo italiano conhecido pela célebre frase sobre a infancia e que inimeras vezes
se submerge em maos adultas: “A crianc¢a tem cem linguagens, mas a escola lhes priva de

99”. Conclui esse autor que
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[...] Seus ritmos requerem grande respeito. A solidariedade dos adultos é
necessaria para lutar contra as presses aceleradas e contra a pressa que faz
com que as criancas crescam fora da infancia. Essa pressa é um sinal
traicoeiro da subversdo das relagdes bioldgicas, psicologicas e culturais que
estd presentemente em voga, mas é também um sinal de profunda
inseguranca e perda de perspectiva (ROCHA, 1999, p. 91).

Conforme discussdo tratada até o momento, o papel delineado para a educacao
infantil oportunizou outra percepcéo e concepc¢ao de infancia e até mesmo de profissional para
trabalhar com essa modalidade da educacéo basica.

Algumas discussdes estabelecidas neste capitulo revelaram as diretrizes da Proposta
de Politica de Educagdo Infantil (1994, apoiado pelo MEC). Esse documento precedeu a
publicacdo da LDB/96 e trouxe como um de seus itens a valorizacdo dos profissionais de
creche e de pré-escola como um elemento fundamental para a qualidade do atendimento na
educacéo infantil.

A discussdo deste capitulo € muito ampla e poderia ensejar diferentes analises. Nele
se buscou lidar com questBes pertinentes a educacdo infantil no contexto das politicas
publicas. Consideramos tal andlise, ainda que necessaria para 0s que acreditam na melhoria
do atendimento e do trabalho com a educagdo infantil. Espera-se, entretanto, que alguma
contribuicdo advenha desta leitura.

Importante ressaltar que, desde a década de 1990, se considera a complexidade da
pratica pedagdgica e dos saberes docentes, opondo-se as abordagens que procuram separar
formacdo e pratica cotidiana (NUNES, 2001). No capitulo a seguir, abordamos alguns
enfoques propostos enquanto compreensdo da pratica docente, na perspectiva de repensar a
formagéo inicial e continuada refletindo sobre suas atuagdes cotidianas e respectivas
significacbes. Enquanto que, os dados da pesquisa nos possibilitou compreender, em parte, as
praticas desenvolvidas pelos sujeitos participantes, neste caso, professoras e gestoras da

educacdo infantil de CEIMs da rede municipal de ensino.
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5 EDUCAC%O INFANTIL: COMPASSOS E DESCOMPASSOS ENTRE A
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Reivindica-se para a formacéo do professor, mais do que a seguranca do
acesso a um direito formal, sobretudo, uma abordagem curricular flexivel e
dindmica, que considere tanto a qualidade técnica, quanto as efetivas
contribuigdes a construcdo do ser, do saber e do fazer desse professor,
comprometido com a ruptura de determinados modelos de educacédo e, por
conseguinte, de um modelo de sociedade repleta de desigualdades
econdmicas e sociais.

(DIAS; MACHADO e NUNES, 2009)

Muitos sdo os desafios das politicas sociais para a infancia. Questées urbanas e
sociais, problemas educacionais especificos ganham proporcdes e exigem respostas firmes e
rapidas, nunca faceis, porém ndo impossiveis. As possibilidades de enfrentar a questdo
também sdo indmeras.

Vivemos no contrassenso de ter um conhecimento tedrico avancado sobre a infancia,
enquanto assistimos com certo temor a dificuldade da nossa geragdo em lidar com a mesma.
De que maneira as pessoas percebem as criancas? Qual € o papel social da infancia na
sociedade contemporanea? Que valor é atribuido a crianca por pessoas de diferentes classes e
grupos sociais? O que significa ser crianca em diferentes culturas? Como trabalhar com
criancas pequenas, considerando seu contexto de origem, seu desenvolvimento e 0s
conhecimentos, direito social de todos? Como assegurar que, diante da diversidade das
populagdes infantis e das contradi¢fes da sociedade moderna, a educagdo cumpra sua funcéo
social?

Neste capitulo ndo temos a intencdo de responder a essas questdes, mas nos sentimos
comprometidos com elas e com uma sociedade fundada no reconhecimento do outro, nas
diferencas (de cultura, etnia, religido, género, classe, idade) e na superacdo da desigualdade.
Tratar sobre a formacdo de professores, mais especificamente do educador da infancia, e do
trabalho docente como resultante dessa construcdo, supde-se tal trajetoria delineada por
objetivos, metas, necessidades e anseios alicercados por teorias, vivéncias e experiéncias
refletidas na praxis, em um processo continuo de aquisicdo de conhecimentos e, por
conseguinte, de formacéo.

Segundo Kishimoto (1999), até a década de 1960 era insignificante a politica
nacional de formacéo de profissionais para trabalhar na area de educacéo com criancas entre 0
e 6 anos de idade. Apenas doze instituices de ensino superior ofereciam curso para esses

profissionais. Esse fato comegou a provocar maiores incursfes académicas na década de
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1990, quando se ampliou o debate sobre a qualidade de atendimento em creches e pré-escolas,
tornando-se esse item relevante ao processo.

Como documento institucional significativo do pensamento dos anos de 1990,
podemos citar a proposta de “Politica de Educagao Infantil”, lancada pelo MEC em 1993,
através da Coordenacdo de Educacdo Infantil. Esse documento, com base na Constitui¢do de
1988, fez um balango da situacdo do atendimento a infancia naquele momento, apresentou
diretrizes gerais, pedagogicas e de recursos humanos e estabeleceu objetivos e acdes
prioritarias para ampliar e qualificar o atendimento a crianca até os seis anos de idade. O texto
representa o resultado de um ciclo de discussdes envolvendo governo, profissionais e
pesquisadores da Educacao Infantil na época.

No que tange aos profissionais para essa etapa da educacdo, o documento do MEC
(1993) definiu como diretrizes, seja para aqueles que trabalhavam diretamente com as

criancas seja na gestdo, supervisao ou orientacdo os seguintes itens:

O profissional de Educacdo Infantil tem a funcdo de educar e cuidar, de
forma integrada, da crianca na faixa de 0 a 6 anos de idade. A valorizagéo do
profissional de Educacgdo Infantil, no que diz respeito as condi¢Bes de
trabalho, plano de carreira, remuneracdo e formacgéo, deve ser garantida tanto
aos que atuam nas creches quanto na pré-escola. Formas regulares de
formagdo e especializagdo, bem como mecanismos de atualizacdo dos
profissionais de Educacdo Infantil deverdo ser assegurados. A formacéo
inicial, em nivel médio e superior, dos profissionais de Educacdo Infantil
deverad contemplar em seu curriculo contetidos especificos relativos a esta
etapa educacional. A formacdo do profissional de Educagdo Infantil, bem
como a de seus formadores, deve ser orientada pelas diretrizes expressas
neste documento [...] (BRASIL, 1993, p. 19).

Compreendemos que as diretrizes estavam fundamentadas na superacdo da dicotomia
entre o cuidar e o educar, fortalecendo a compreenséo de desenvolvimento integral da crianca.
Essa mudanca de concepcdo de infancia supunha outro paradigma de educador, com a
superacdo da formacéo tecnicista e a necessidade de um profissional com qualificacdo mais
ampla, com dominio sobre as necessidades especificas dessa crianga, sem perder de vista o
contexto social e histérico no qual ela se constitui cidada.

Para reiterar a mudanca de analises e defini¢cdes na educacdo infantil, em acordo com
0 que define a Constituicdo Federal de 1988, posteriormente estabeleceu-se a LDB 9394/96.
Esse documento incorporou diversos aspectos importantes das discussdes efetuadas sobre a
politica de Educacdo Infantil, a exemplo de sua integracdo como primeira etapa da Educacdo
Basica e a funcdo de cuidado e educacdo, complementares a acdo da familia e da comunidade.

Diante do reordenamento legal, faz-se necessario que nos lancemos ao desafio de pensar a
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pratica educativa neste inicio de milénio e suas contradigdes, inclusive o aporte legal que a
define e legitima.

Tendo como pressuposto que o desenvolvimento profissional € um processo que
ocorre ao longo dos anos, nossa intencdo € a de refletir sobre formacdo entendida como
melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico. Formacdo que, seja inicial (em escolas de
formagdo para o magistério - nivel médio ou Universidades) seja continuada (com novas
propostas pedagdgicas nas escolas), garanta espaco para a pluralidade e para que professores
possam relatar suas experiéncias, refletir sobre praticas e trajetorias vividas, compreendendo a
propria historia, redimensionando o passado e o presente, ampliando seu saber e seu saber
fazer. Na afirmacao de Ibiapina (2008), esse exercicio faz com que:

O professor tenha oportunidade de discutir sobre conceitos necessarios para
a condugdo do processo de ensino-aprendizagem, promovendo
oportunidades de anélise da linguagem utilizada na aula, dos objetivos e
razbes em agir, do contexto social, da escola, dos alunos e de suas
necessidades, possibilitando o entendimento sobre o significado das escolhas
que fazem no exercicio docente (IBIAPINA, 2008, p. 93).

Com base nas ideias da autora, a propria instituicdo de Educacdo Infantil torna-se
I6cus de aprendizagens significativas, sendo também entendida como espaco de formagdo do
professor, elevando o nivel de conhecimento e aprimorando a pratica pedagdgica dos
docentes, contribuindo, desse modo, para a qualidade do atendimento oferecido.

Nesse contexto, a formacao de professores destaca-se como um dos temas relevantes
dentre as politicas publicas, pois os desafios colocados a Educacdo Infantil exigem, do
trabalho educativo, um profissional autbnomo em adquirir confianga na prépria capacidade de
pensar e encontrar solucdes respectivas a sua pratica pedagogica.

A formacdo e profissdo docente servem de balizadores para uma revisdo da préatica
pedagdgica do professor, que muitas vezes é visto como articulador de saberes profissionais.
Considera-se, portanto, que 0 mesmo constrdi e reconstroi seus conhecimentos durante sua
trajetdria, conforme necessidade de utilizagdo, bem como suas experiéncias, percursos
formativos e profissionais.

Antes de continuarmos as reflexdes, faz-se necessario discutir algumas questdes
relevantes a partir das diferentes concepcbes de formacdo de professores (de maneira geral)
que alguns autores defendem. Como deve acontecer a formacéo de professores para que ela
atenda as necessidades desses sujeitos? Como o professor pode e deve ser preparado para

exercer a docéncia? Qual a importdncia da fundamentacdo teérica, cientifica e a
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intencionalidade das suas a¢cBes? Apenas conhecimento tedrico ou apenas pratico forma um
professor?

Para responder a essas questdes e compreender o processo em discussao é necessario
fazer um movimento dos objetivos proclamados aos objetivos reais presentes na LDB (as
quais discutimos no primeiro capitulo deste trabalho) e nas regulamentacdes legais dela
decorrentes. Saviani (2008) assinala que os cursos de pedagogia e a formagéo de professores
estdo relacionados as concepcdes de educacdo. Sao elas: concepcdo humanista tradicional,
humanista moderna, concepc¢do critico-reprodutivista, a concepcao dialética e a histérico-
critica. De acordo com o autor, ao analisar essas diferentes concepcdes, elas podem ser
agrupadas em duas tendéncias:

A primeira seria composta pelas correntes pedagdgicas que dariam
prioridade a teoria sobre a pratica, subordinando esta aquela, sendo que, no
limite, dissolveriam a pratica da teoria. A segunda tendéncia, inversamente,
compde-se das correntes que subordinam a teoria a pratica e, no limite,
dissolvem a teoria na préatica. (SAVIANI, 2008, p. 81).

Na primeira tendéncia, a preocupacao primordial seria com as teorias de ensino. A
situacdo giraria em torno do como ensinar e a resposta aos problemas transformar-se-ia no
desafio de criar métodos de ensino. Nesse modelo, o ensino seria focado praticamente nos
conteddos transmitidos, por consequéncia, a teoria seria a determinante da préatica. Para a
segunda tendéncia, a preocupacgdo centrar-se-ia na teoria da aprendizagem, cuja a questdo
base, Como aprender?, gera o lema Aprender a aprender. Essa tendéncia centra-se nos
educandos e na construcdo do conhecimento, além da importancia voltada para o aluno,

considerando-se a interacdo entre eles. Desse modo,

O eixo do trabalho pedagdgico desloca-se, portanto, na compreensdo
intelectual para a atividade pratica, do aspecto légico ao psicolédgico, dos
contetdos cognitivos aos métodos ou processos de aprendizagem, do
professor para o aluno, do esforco ao interesse, da disciplina a
espontaneidade, da quantidade pela qualidade (SAVIANI, 2008, p. 82-83).

Nesse sentido, pode-se dizer que a concepcao de educacéo influencia a concepgao de
formacéo que se pretende. Ao considerar a primeira tendéncia, a qual valoriza o conhecimento
teorico, os professores sdo formados para aplicar as técnicas aprendidas através da teoria,
sendo necessario um saber cientifico para depois aprender sobre a pratica e como aplicar os
conhecimentos adquiridos. Sob essa concepgao, 0s cursos eram organizados nos chamados, na
época 3+1 (trés mais um). Destes, trés anos destinavam-se aos contetidos tedricos e o Ultimo

ano aos contetidos praticos.
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Essa proposta, na década de 1980, comecou a ser questionada fortemente, pois ndo
apresentava resultados significantes na formacdo de professores, por néo considerar as
particularidades do contexto escolar e os individuos como seres Gnicos no contexto social,
ocasionando certo distanciamento entre a teoria e a pratica.

A formagdo de professores mostrava-se ineficaz, resultando na necessidade de uma
concepgdo de formacdo que pensasse a pratica e a acdo do professor. Pérez Gomez (1992)
apresentou a concepcao de formacéo de professor formulada por Donald Schon, a qual surgiu
como certa critica a anterior. Segundo o0 autor, nessa concepcao, 0 pensamento pratico deve
apresentar trés caracteristicas: conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e sobre a acdo e
reflexdo e a reflexdo na agdo. O conhecimento tedrico tenderia a ser aprimorado através da
pratica. O professor desenvolveria a funcdo de sujeito reflexivo e, por conta disso, resultaria
na reflexdo na acao.

Ainda segundo Gémez (1992), Schén propds que a formacdo do professor fosse
baseada na reflexdo de suas acdes, na reflexdo da préatica. Ele também questionou a relagédo
dos saberes escolares do cotidiano, considerando que o professor deveria aproximar esses
saberes. Fez criticas ao conhecimento escolar organizado por categorias e ndo pelos saberes
do dia a dia. Reforgcou que o professor reflexivo deveria ser capaz de transformar os
conhecimentos dos alunos, aproximando-se 0 maximo possivel do seu cotidiano, questionar a
organizacao dessas informacdes e entender como eles acontecem na pratica. Ao fazer essa
reflexdo na acdo, o professor deveria ter a capacidade de ajudar o aluno a compreender 0
conceito, aprimora-lo e entendé-lo de forma cientifica.

Nesta perspectiva, para Névoa (1992), a formacéo deveria proporcionar ao professor
reflexdo e autonomia, contribuindo na resolucdo de problemas com caracteristicas Unicas que
surjam no exercicio da profissdo. Porém, a racionalizacdo e os saberes cientificos nao
poderiam ser deixados a margem em detrimento da préatica reflexiva. Complementa que os
professores devem ser protagonistas da sua propria formagéo e reconhece que a formacao é
necessaria, mas que no proprio espaco de trabalho esse docente pode enriquecer a pratica.

Facci (2004), ao definir a perspectiva do professor reflexivo, oportuniza-nos

compreender melhor essa concepcao:

Na perspectiva do professor reflexivo, parte-se do principio de que as
mudanc¢as na educagdo serdo possiveis se houver possibilidade de uma
formacdo reflexiva dos professores. O professor, em sala de aula, precisa
refletir sobre sua pratica e propor aos alunos possibilidades de
experimentagéo, de forma que potencialize suas capacidades de conhecer. O
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conhecimento do aluno, por meio de suas agbes, deve ser o cerne do
processo educativo (FACCI, 2004, p. 54).

Essa concepcéo foi criticada, pois, pela forma como a teoria foi considerada passou-
se a dar énfase a formacédo pratica, considerando a base cientifica como menos importante.

As autoras Facci (2004), Arce (2001) e Pimenta (2002) tecem observacdes criticas a
esta concepcdo. Consideram que o termo professor reflexivo virou modismo ao se espalhar
pelo mundo. Outro ponto levantado em comum refere-se a maneira individualista de reflexéao
que a teoria propde, em que o professor, ao refletir apenas sobre a propria acao, deixa de
entender e pensar sobre um contexto maior, social e politico, no qual a escola, a sala de aula e

a comunidade na qual ele trabalha estéo inseridas. Nesse sentido, Facci (2004) argumenta que

[...] essas pesquisas, embora busquem entender a subjetividade e a
profissionalidade do professor no processo educativo, o fazem sem
considerar as condigdes historico-sociais em que a profissdo se desenvolve.
Parece que o subjetivo de cada um é particular e Gnico e pela interagdo entre
0s sujeitos é que chega ao coletivo. Considero que a subjetividade é formada
por sujeitos concretos que, apesar da singularidade, sdo constituidos social e
historicamente. (FACCI, 2004, p. 63).

A autora mencionada observa que se faz necessario que a formacdo do professor
aconteca em um contexto historico e social, afirmando ser nessa condi¢do que a profissdo se
desenvolve. Ela ressalta que, partindo das necessidades particulares ndo se chegara a
coletividade, como acredita a concepg¢éo do professor reflexivo.

Enfatizando as ideias de Arce (2001) e Pimenta (2002), ambas debatem como o
conceito de professor reflexivo chegou ao Brasil e a maneira como foi disseminado.
Divergindo da ideia de formacdo apenas no contexto pratico, sem a contribuicdo da teoria
cientifica, consideram um risco a possibilidade de essa concepgdo ser utilizada como
modismo, contribuindo para que a formagao inicial acontega de maneira “aligeirada”.

Para Pimenta (2002), a formacdo proposta por Donald Schon (1992) ndo oferece
condigbes para que os professores encontrem respostas para 0 seu cotidiano. No
conhecimento da acdo ha o risco de se criar um habito, uma repeticdo das agdes que nao
ajudam na solucdo dos problemas diante da complexidade da pratica docente, havendo

necessidade de pensar em um professor critico que va além da sala de aula.

A transformacdo da pratica dos professores deve se dar, pois, numa
perspectiva critica [...]. Fica, portanto, evidenciada a necessidade da
realizacdo de uma articulagdo, no ambito das investigacfes sobre a pratica
docente reflexiva, entre praticas cotidianas e contextos mais amplos,
considerando o ensino como préatica social completa (PIMENTA, 2002, p.
24).
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Repensando a formacdo dos professores a partir da analise da préatica pedagogica,
Pimenta (1999) identifica o aparecimento da questdo dos saberes com um dos aspectos
considerados nos estudos sobre a identidade da profissdo do professor. Parte da premissa de

que essa identidade € construida a partir da

[...] significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacéo
das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Préticas que resistem a inovacBes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as préticas, da
analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcao de
novas teorias (PIMENTA, 1999, p. 19).

Assim, resgata a importancia de se considerar o professor em sua prépria formacao,
num processo de autoformacdo, reelaboragdo dos saberes iniciais em confronto com sua
pratica. Dessa forma, seus saberes constituem-se a partir de uma reflexao na e sobre a prética.
Essa tendéncia reflexiva vem-se apresentando como um novo paradigma na formacdo de
professores, sedimentando uma politica de desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores e das instituicdes escolares.

Silva (1997) enfatiza que, nessa perspectiva, 0 professor passa a ser reconhecido
como sujeito de um saber e de um fazer, oportunizando a necessidade de se investigar 0s
saberes de referéncia desses profissionais sobre suas préprias acGes e pensamento, uma vez
que

[...] a analise dos valores e principios de a¢do que norteiam o trabalho dos
professores pode trazer novas luzes sobre nossa compreensdo acerca dos
fundamentos do trabalho docente, seja no sentido de desvendar atitudes e
praticas presentes no dia-a-dia das escolas que historicamente foram

ignoradas pela literatura educacional (e talvez possam trazer contribuices
para o trabalho e a formacéo de professores) (SILVA, 1997, p. 3).

A autora revela que os professores precisam que seus conhecimentos profissionais,
aqueles construidos ao longo de sua carreira, mesmo com caracteristicas e trajetorias distintas,
sejam conhecidos, considerando que os mesmos norteiam a pratica educativa. Segundo ela, “
[...] de qualquer modo, quer para afirméa-los (e valoriza-los) quer para negé-los (e confrontéa-
los com visdes alternativas de escola e mundo) ha que se conhecer este saber docente que
rotineiramente norteia as praticas educativas” (SILVA, 1997, p. 14). Destaca que o fato de
pensar/produzir uma teoria a partir da pratica educativa, considerando a sabedoria e
experiéncia dos professores, ndo significa negacdo da funcdo da teoria na producdo do

conhecimento. Ao contrério, nessa perspectiva, permite contribuir para a ampliacdo e
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implementacdo de politicas que envolvam a questdo da formacdo do professor, a partir do
ponto de vista dos préprios sujeitos envolvidos.

Com base nessas discussoes, faz-se necessario salientar a importancia da pesquisa,
investimento e formacdo também dos formadores dos cursos de formacdo para que assim
possam construir e (des)construir suas reflexbes acerca do que estdo oferecendo aos
professores enquanto formacéo, seja inicial ou continuada. Arce (2001) posiciona-se frente as

discussOes dos saberes docentes e formacao dos professores. Para a autora:

N&o acreditamos que o professor possa ser formado apenas refletindo sobre
sua acdo; acreditar neste discurso e apoid-lo é decretar o fim de nossa
profissdo, é aceitar que nos tornamos cada vez mais dispensaveis diante do
aparato tecnoldgico que hoje possuimos para transmissdo de informacao. [...]
reafirmamos que a formacgdo de professores ndo pode se eximir de uma
bagagem filosofica, historica, social e politica além de uma solida formacéo
didatico metodoldgica, visando formar um profissional capaz de teorizar
sobre as relagfes entre educacdo e sociedade e, ai sim, como parte dessa
andlise tedrica, refletir sobre sua préatica, propor mudancas significativas na
educacdo e contribuir para que os alunos tenham acesso a cultura resultante
do processo de acumulagdo sdcio-histérica pelo qual a humanidade tem
passado (ARCE, 2001, p. 267).

Esses saberes sdo transformados e passam a integrar a identidade do professor,
constituindo-se em elemento fundamental nas préaticas e decisfes pedagogicas, sendo assim

caracterizados como um saber original.

Esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem originados na
pratica cotidiana da profissao, sendo validados pela mesma, podem refletir
tanto na dimensdo da razdo instrumental que implica num saber-fazer ou
saber-agir tais como habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito,
como a dimensdo da razdo interativa que permite supor, julgar, decidir,
modificar e adaptar de acordo com o0s condicionamentos de situaces
complexas (THERRIEN, 1995, p. 3 apud NUNES, 2001, p. 31).

Embora reconhecendo as condicdes singulares nas quais foram desenvolvidas essas
reflexdes e suas contribuigdes para esta pesquisa, consideramos o “valor” atribuido ao saber
produzido na pratica cotidiana do professor. Saber este que deve ser resultante de um processo
de reflexdo realizado coletivamente a partir, ainda, das condi¢bes materiais e institucionais da
escola, considerando a dimensao histdrica e social em que é construida a pratica docente.

E a educacéo infantil, como fica neste contexto?

De acordo com Kramer (2006), a formacdo de professores da educagdo infantil
constitui um desafio que exige acdo conjunta entre as instancias municipais, estaduais e
federais. Sendo assim, busca-se 0 atendimento as necessidades e possibilidades na formacéo

desses profissionais, através da formacé&o inicial e continuada.
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Os desafios colocados a educacdo infantil exigem, do trabalho educativo, um
profissional autbnomo em adquirir confianga na propria capacidade de pensar e encontrar
solucdes referentes a sua pratica pedagogica, contribuindo para conhecer mais sobre o
desenvolvimento infantil, o que pode lhe permitir elaborar e construir uma pratica pedagogica
que oriente sobre o qué e como as criancas de zero a cinco anos'® aprendem. As consideragdes
do duplo aspecto “educar e cuidar” na organiza¢do de programas ¢ do perfil do educador
provem dessa importancia conferida as necessidades de desenvolvimento da crianga pequena
(CAMPQS, 1994).

Isso implica em uma representacdo social de infancia e docéncia que corrobora com
0 contexto no qual as criangas ndo sdo mais consideradas como um adulto em miniatura, ou,
pelo menos, ndo deveriam ser, sendo percebidas como criancas que estdo inseridas em uma
realidade globalizada, excludente e que sua compreensdo dessa realidade se revela de
maneiras diferentes da Idgica do adulto. E nesse aspecto, que docente se constitui na formacédo
inicial?

Na formacdo inicial, o docente comeca a construir conhecimentos mediante as
interacdes que estabelece com os tedricos, os formadores, 0s seus pares, mas, essencialmente,
partindo de sua experiéncia escolar, condicbes minimas para tracar seu perfil de educador
para trabalhar com as criancas pequenas. Espera-se que, no cerne dessa formacdo, suas
crencas, ideias e valores surjam para uma compreensdo mais ampla da infancia e as
possibilidades de cuidar e educar enquanto processo educativo no ambito da educacéo
infantil.

Para Ndbrega (2012), infancia e docéncia se entrelagcam, desafiando a formacéo do
educador infantil na era tecnoldgica e globalizada, compreendendo fatores politicos, sociais,
culturais, econémicos, pedagdgicos, entre outros, que interferem na acdo educativa e,
consequentemente, no olhar sobre a crianca, sobretudo quanto ao educar, cuidar e brincar. O

Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998) enfatiza que:

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criancas,
gue quando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes
sobre a qualidade do que estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado
também precisam seguir os principios de promog¢&o da salde. Para se atingir
0s objetivos dos cuidados com a preservacdo da vida e com o
desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que as atitudes e
procedimentos estejam baseados em conhecimentos especificos sobre

'® A Lei n° 11.114/2005 reduziu a idade inicial do ensino fundamental para seis anos, alterando o Artigo 32 da
LDB, cuja redagao atual é: Art. 32. “O ensino fundamental obrigatorio, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formagdo basica do cidaddo”
(BRASIL, 2005).
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desenvolvimento bioldgico, emocional e intelectual das criancas, levando em
conta diferentes realidades sdcio-culturais (BRASIL, 1998, p. 25).

Nesse sentido, o educar significa permitir situacdes de aprendizagem orientadas, que
possam auxiliar no desenvolvimento das capacidades infantis de ser e estar com outros em
uma atitude de aceitagédo, respeito e confianca, tanto por parte do adulto que trabalha ou
convive com ela quanto pelas proprias criangas ao conviver umas com as outras, assegurando
ainda os conhecimentos sobre a realidade social e cultural. Sendo assim, cuidar e educar
caminham juntos, indissocidveis, deixando marcada a identidade dessa etapa do ensino. “[...]
cuidar e educar sdo dimensdes presentes em todas as etapas e instancias da vida escolar e da
formagdo [...]” (KRAMER, 2002, p. 126 in MACHADO, 2002).

Ao observar nas pesquisas que realizamos para complementar este trabalho e no
cotidiano percebemos, em geral, uma demanda de professoras com diferentes idades. Assim,
destaca-se a necessidade de se entender a formacdo como direito e de abrir, nas estratégias de
formagdo, espacos de diferentes discussdes para além das questdes curriculares. Antes de
formar a crianca, esse docente precisa se formar e se transformar nesse processo, sobretudo se
sentir parte dele. Esse cuidado se estende também aos jovens professores que precisam
orientar e ser orientados, assegurando cuidado e educacdo, entendendo que se refere a uma
formacdo também cultural de mocas e rapazes que, enquanto formam, estdo vivendo o proprio
processo de formacdo e precisando, muitas vezes, de espagos que Ihes possibilitem além de
estudar, refletir, discutir valores, questionar condicdes e rever sua funcdo de educadores.

Kramer (2002) acredita que a formacdo ocorre em diferentes espacos e tempos.
Questiona o fato de algumas formagdes de professores desenvolverem propostas nas quais
reside a necessidade de desfazer-se de experiéncias passadas e comegar tudo novamente. “[...]
como se nos, professores, pudéssemos ser colocados em ponto morto, alavancados, a cada vez
que se descobrisse um novo método, uma nova proposta ou uma nova teoria” (KRAMER,
2002, p. 127 in MACHADO, 2002).

As experiéncias vividas precisam ser valorizadas com o devido respeito a epoca em
gue se desenvolvem, pois 0s saberes provenientes da pratica resultam dos estudos, das teorias,
das discussdes e reflexdes que ao longo do tempo misturam-se aos conhecimentos
vivenciados: “ [...] s6 é possivel se formar com o outro, nos mais diferentes espacos e tempos
em que circulam conhecimentos, valores e saberes” (KRAMER, 2002, p. 127). Nessa
condigdo, poderiam participar desses momentos de formacgdo as diferentes fases do
desenvolvimento humano (criancas, jovens, adultos) nas mais diversas praticas sociais, de

maneia que a historia de cada um fosse contada, ressignificada, mudada. “[...] em todos os
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espacos ¢ tempos de contar e recontar educar e cuidar sdo igualmente importantes”
(KRAMER, 2002, p. 127 in MACHADO, 2002).
Ao pensar sobre os diferentes espacos e tempos para o professor que trabalha com

educacdo infantil, a autora refere-se a formacéo profissional e cultural desse docente.

[I] formacdo prévia no ensino médio ou superior, em que circulam
conhecimentos bésicos relativos a lingua, matematica, ciéncias, historia e
geografia, e conhecimentos cientificos relativos a infancia (dos campos da
salde, da psicologia, sociologia, antropologia, linguagem etc.) que oferecem
subsidios para a atuacdo dos adultos com as criancas, em especial no que se
refere ao brinquedo, a literatura infantil, a midia, a cidade e também aos
valores, costumes, politicas sociais; [II] forma¢do no movimento social,
féruns, associagOes, partidos, sindicatos que pode ter uma orientacdo de
cunho politico, mas pode se voltar também a formagdo em temas gerais ou
especificos; [I11] formacdo em cada escola, creche e pré-escola que garanta
estudo, leitura, debate; horarios de estudo conjunto, em que se fortaleca cada
unidade e fica assegurado o estudo individual e coletivo para compreender a
realidade mais ampla e o que acontece no dia-a-dia, com as criangas, com
cada criangca, com cada um de nés; [IV] formacdo cultural que pode
favorecer experiéncias com a arte em geral a literatura, a masica, o cinema, 0
teatro, a pintura, 0s museus, as bibliotecas, e que é capaz de nos humanizar e
fazer compreender o sentido da vida para além da dimensdo didatica, para
além do cotidiano ou vendo o cotidiano como a histéria ao vivo. (KRAMER,
2002, p. 127-128 in MACHADO, 2002).

Ao referenciar esses quatro tempos e espacos, a autora explicita a necessidade de, em
alguns momentos, recorrer aos mais velhos, e em outros, de aprender com as préprias
criancas, valorizando a narrativa para que possamos trabalhar com as criancas, viver e brincar
melhor com elas, aproveitando, respeitando, valorizando as diferentes idades, experiéncias e
necessidades dos profissionais que trabalham na educagéo infantil.

A formacdo faz-se necessaria ndo apenas para aprimorar a acdo profissional ou
melhorar a pratica pedagdgica. Ela precisa ser entendida como um direito de todos os
professores, conquista e direito da propria populacdo por uma escola, seja ela publica ou
privada, de qualidade. Quanto ao garantir se 0s processos de formagdo podem ou néo gerar
mudancas, isso esté relacionado as praticas realizadas nas creches, pré-escolas e escolas, ou
seja, dependendo do que falam esses profissionais, caracteriza-se 0 ponto de partida para o
que se pretende implementar, o que requer agdes a serem desenvolvidas em comum acordo.

Nesse compasso, 0 repensar a concepcdo da formacao dos professores, que até pouco
tempo priorizava a capacitagdo destes atraves da transmissdo do conhecimento, a fim de que
“aprendessem” a trabalhar na sala de aula, vem sendo suprido pela abordagem que entende a

necessidade de se analisar a pratica que esse professor vem desenvolvendo, enfatizando a
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teméatica do saber docente e a busca de uma base de conhecimento para os professores,
considerando os saberes da experiéncia.

Do ponto de vista da préatica profissional, enfrentamos problemas e dificuldades onde
quer que estejamos trabalhando, seja na rede publica, particular, empresa, comunitaria, ONGs,
sindicatos seja em movimentos sociais. Trabalhar com a educacdo, seja com crianga seja com
jovens ou adultos significa também combater a desigualdade social. Diariamente aprendemos,
ou ao menos deveriamos aprender, que ao fazer uma releitura da realidade precisamos tomar
cuidado e evitar supor, pressupor, ter visdes preconcebidas, ou seja, precisamos superar 0S
proprios preconceitos. Em contrapartida, para ser professor, mais do que ensinar é preciso
gostar de aprender, o que implica em compreender que formacao cientifica, cultural e politica
ndo sdo estaticas.

Assim, destacamos que a formacdo de professores para a educacao infantil precisa de
espaco privilegiado, levando-se em consideracdo os diversos fatores que complem a
formacao inicial e continuada do professor que, como estratégia formativa paralela a pratica
cotidiana, usufrui dos diversos ambitos de acdo que incidem sobre a pratica pedagdgica.
Enfim, com as anélises até aqui esbogadas, nos situamos com Kramer (2002) para nos auxiliar
na finalizacéo das reflexdes desenvolvidas neste subitem e que abrem o capitulo central desta
dissertacéo.

Que saibamos implementar politicas publicas de formacdo sem tornar os
professores escravos de métodos, documentos legais ou receituérios
pedagdgicos, contribuindo para a sua profissionalizagdo, de um lado, com
ganhos em termos de planos de carreira e salarios. Que saibamos, de outro
lado, atuar numa perspectiva de formacdo cultural, assumindo a
responsabilidade social que temos perante geragdes de criancas, jovens e
adultos que, neste pais, tém sido sistematicamente expropriado de seus
direitos elementares. Para isso, destinacdo de recursos publicos, ética,
vontade politica e respeito a liberdade sdo fundamentais [...] (KRAMER,
2002, p. 130 in MACHADO, 2002).

Do percurso realizado, diferentes foram e serdo as concepg¢des de crianga, infancia,
educacdo e educacdo infantil que marcaram diversos momentos histéricos do acolhimento da
crianga pequena em contextos que vao do familiar aos mais alternativos e que resultam em
disputas por significados para a educacéo infantil.

No subitem a seguir, refletimos sobre o processo de formacéo inicial e continuada a
partir da realidade dos profissionais da educacgéo infantil de alguns CEIMs pesquisados,
pertencentes a rede municipal de ensino de Lages (SC) e que constituiram campo fértil de

pesquisa. Este estudo contou com a participacdo de professoras e Gestoras dos CEIMs
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pesquisados e, nesse contexto, direcionamo-nos para a complexidade que se constitui a tarefa

de propor as a¢Oes educativas e organizar o cotidiano das instituicdes de educacgéo infantil.

5.1 COMPASSOS E DESCOMPASSOS NO COTIDIANO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO INFANTIL: A VOZ DOS SUJEITOS PESQUISADOS

5.1.1 A pesquisa, seu contexto e os procedimentos

Neste estudo desenvolvemos uma pesquisa com pedagogas nas funcdes de
professoras e gestoras de CEIMs, para observar como articulam a teoria e a pratica em suas
atividades na educacdo infantil, bem como a relevancia da formacao inicial e continuada para
esses sujeitos.

Para Amorim (2007, p. 14), “[...] exotopia, de acordo com Bakthin, ¢ um
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior”. Exercicio este fundamental para a
pesquisa desenvolvida, com a aproximacéo do olhar e o afastamento em seguida que permite
ao pesquisador assumir o lugar exterior ao sujeito pesquisado para observar e buscar
compreender aquilo que ele, de onde se encontra, ndo pode perceber.

Segundo Kramer (2003), para Bakhtin, em ciéncias humanas, o objeto da pesquisa é
sempre um sujeito que fala. Neste estudo, as professoras e as gestoras dos CEIMs pesquisados
constituiram 0s nossos sujeitos.

As atribuicOes do professor de educagédo infantil vém se modificando ao longo dos
anos e, com isso, observamos que ela mantém importantes relacdes com as questdes ligadas
aos saberes desses profissionais. Os saberes tanto do professor quanto do gestor sofrem
influéncia das mudancas sociais, politicas e econémicas e interferem na concepcao de ensino
construida por meio da formacdo inicial académica e da continuada com a insercdo dos
professores nas escolas, ou seja, na pratica cotidiana. Diante dessa situacdo, entendemos a
necessidade de conhecer mais de perto a acdo docente, implicando em consciéncia,
compreensdo e conhecimento, mérito de constante reflexdo.

Diante de tais constataces, definimos o problema a ser pesquisado a partir dos
estudos, pesquisas e reflexdes sobre a formacdo do professor de educacdo infantil e seu
trabalho no cotidiano da escola. Nesse sentido, questionamos: Em que medida a formacéo de
professores para a educacgéo infantil se articula no cotidiano escolar?

Ao tomarmos por base tal questionamento, pesquisamos sobre o trabalho dos
professores para compreender quem € o profissional de educacéo infantil e de que maneira se

articula a sua formacdo ao cotidiano escolar, relacionando esse conhecimento ao modo de
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trabalho desse profissional, influenciado pelo seu processo de formagao e as suas estratégias
de trabalho. Participaram da pesquisa oito (8) Centros de Educacéo Infantil Municipal. Nesse
total de CEIMs, obtivemos a participacdo de dezesseis (16) professoras e oito (8) gestoras,
totalizando vinte e quatro (24) profissionais da area e da rede municipal de ensino.

Quanto a elaboracédo do instrumento de pesquisa, utilizamos o questionariot. Com 0s
gestores dos CEIMs pesquisados, complementamos com entrevistas gravadas. Ao
considerarmos que o questionario torna agil a coleta de “[...] informag¢des de dados dispersos
numa area geografica extensa” (CORSINO e NUNES, 2001) e que viabiliza a tabulacao e
andlise de grande quantidade de dados, permaneceu a opgdo por esse instrumento. As
entrevistas foram realizadas com o objetivo de coletar informacges sobre as trajetorias de vida
e formacdo, bem como os desafios da funcdo desenvolvida por esses profissionais. Com a
utilizacdo do questionario e das entrevistas, o interesse da pesquisa foi o de construir uma
abordagem que nos oportunizasse integrar aspectos subjetivos com determinantes estruturais
mais amplas (SANTQOS, 2009).

5.1.2 Localizando, historicamente, 0 espago onde se desenvolveu a pesquisa

Lages constitui um polo receptor do éxodo rural da regido que vem crescendo
intensamente desde a década de 1940, visto que as politicas econdmicas e administrativas dos
ultimos 50 anos tém, continuamente, provocado um esvaziamento do campo e redesenhando a
geografia, a economia e a cultura citadina.

No Jornal Correio Lageano dos anos 1950 lia-se: “Em Lages ndo existe planta
cadastral; os loteamentos sdo feitos a vontade dos interessados, e a cidade cresce em pleno
desordenamento” (CORREIO LAGEANO, 09/07/52). Assim, com os seis acessos de chegada

(rodoviarios e aéreos), o fluxo migratdrio foi gerando bairros.

Os bairros de Lages, por exemplo, sdo verdadeiras cidades. Os migrantes
que vém de Campo Belo do Sul pela BR-116, procuram residir nos acessos
da cidade que ligam diretamente com o municipio de origem. Assim, da
mesma forma, os migrantes de S&o José do Cerrito, se instalam as margens
dos acessos da BR-282: Painel, S&o Joaquim, Bom Jardim da Serra e
Urupema pelo acesso da SC-438 (SANTA CATARINA, 1997, p. 83 apud
PEIXER, 2002, p. 17).

O movimento migratorio em razdo do éxodo rural acabou tornando-se um problema,

conforme registrado no Plano Basico de Desenvolvimento Ecologico-Econémico de 1997:

O éxodo rural ¢ um dos fatos mais preocupantes na Regido Serrana.
Verifica-se, por exemplo, que os homens bem sucedidos do meio urbano
compram pequenas propriedades, como uma op¢do de investimentos
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(especulacdo imobiliaria) ou transformando-as em é&reas de lazer e
improdutivas sob a Otica econdmica. Os proprietarios minifundiarios ao
vender suas propriedades ocupam a periferia das cidades. L& chegando,
constroem uma casa simples e aplicam o saldo do dinheiro no mercado
financeiro, no qual vao servindo-se até obter algum emprego. Ap6s algum
tempo, sem conseguir colocacdo, e 0s rendimentos ndo sendo mais
suficientes para seu sustento, devido a descapitalizagdo, tornam-se pessoas
sem futuro. Sujeitando-se a qualquer atividade, que vai desde lavador de
carro nas ruas, jardinagem, vendedor ambulante, até a marginalizacdo e
prostituicdo, ocasionando sérios problemas. Sociais (PLANO BASICO DE
DESENVOLVIMENTO ECOLOGICO-ECONOMICO, 1997, p. 79 apud
PEIXER, 2002, p. 19).

Diante desses fatos, podemos observar a desigualdade e a crise econdmica que
acabam por influenciar todos os campos da vida do cidaddo lageano. Consideramos que, ao
tratarmos sobre a rede municipal de ensino, impreterivelmente ndo poderiamos deixar de
contextualizar a histéria do municipio de Lages (SC).

Lages situa-se na serra do Estado de Santa Catarina. Em 2013, a cidade de Lages
completou 247 anos. A historia oficial marca como inicio da ocupacdo da regido o século
XVIII, dia 22 de novembro de 1766, quando instalou-se na regido Antonio Correia Pinto de
Macedo, que foi nomeado Capitdo-Mor por Morgado de Matheus e incumbido de iniciar um
povoado nessa regido (PEIXER, 2002, p. 40).

Segundo a autora, no intuito de concluir sua missdo, que era a de formar uma vila,
Correia Pinto dirigiu-se aos “Campos das Lagens” em meados de agosto do mesmo ano,
acompanhado de esposa, filho, empregados, escravos e algumas familias.

Taipas foi escolhida como primeiro local para a instalagdo do povoado, localizada
em uma parte da Chapada do Cajuru, segundo Peixer (2002), “[...] palavra de origem indigena
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que significa ‘Boca do Mato’”. Por vérios motivos, esse local ndo deu certo, do mesmo modo
ocorreu com a segunda opcao, as margens do rio Canoas. Foi somente na terceira tentativa, as
margens do rio Carah, que se iniciou a constru¢cdo de um vilarejo. O nome escolhido foi
Nossa Senhora dos Prazeres do Sertdo das Lagens, denominacdo comum para a época.

Naquela época, a localidade servia como local de estalagem para a rota comercial
entre Rio Grande do Sul e Sao Paulo, sobretudo a passagem do gado dos campos gauchos
para abastecer os trabalhadores da extracdo de ouro no Estado de Minas Gerais.

Em 1820, foi instituida a categoria de Vila pelo governador de Séo Paulo, na época
Luis Antdnio de Sousa Botelho Mourdo e, nessa condigdo, Lages teve seu territorio
transferido da capitania de S&o Paulo para a de Santa Catarina, por D. Jodo VI.

A madeira foi 0 produto que trouxe muitas riquezas e progresso para a regido. Por

consequéncia disso, houve uma remodelacdo na cidade, com a construgdo de pracas, ruas,
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edificios publicos, escolas, forum, maternidade, entre outros investimentos emancipatorios.
"Com as madeiras, a cidade vivenciou uma nova perspectiva econdémica: do aumento da
circulacdo de dinheiro ao aumento consideravel da populacdo. Ela aumentou, cresceu e se
expandiu em todas as dire¢des” (PEIXER, 2002, p. 112). Com esse crescimento, criou-Se
expectativa de qualidade de vida para muitas pessoas que comegaram a migrar do interior
para a cidade. Porém, por algum motivo, alguns ndo chegavam até o ‘centro’ propriamente
dito. Ficavam pelo caminho e se instalavam por ali mesmo, condicdo essa que ndo permitiu a
cidade crescer de maneira uniforme.

Lages possui fazendas centendrias, com suas caracteristicas normais de pecuéria,
atividades campeiras, culturais e que com o tempo foram se estruturando para receber os
turistas e os visitantes, fazendo com que a cidade se expandisse e se tornasse a capital
catarinense do Turismo Rural.

Em termos de cultura local, as cavalgadas, o fogo de chdo, as comidas tipicas, 0
habito de contar ‘causos’ fazem parte da miscigenacdo de racas desde a chegada dos
bandeirantes até dos galchos. Esse municipio esta em pleno desenvolvimento com a
implantacdo de novos empreendimentos, fruto de incentivos municipais e do calor humano do
lageano. Contudo, enquanto situagéo social, a cidade de Lages (SC) é um municipio que vive
sob a égide de grandes desigualdades sociais.

Quanto ao indice de Desenvolvimento Humano divulgado no dia 29 de julho de
2013, pela Organizacdo das Nacdes Unidas, cujos os dados sdo do Atlas do Desenvolvimento
Humano no Brasil 2013, apresentado em Brasilia pelo Programa Na¢bes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), em parceria com o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
(IPEA) e a Fundagdo Jodo Pinheiro (FJP), destaca o Estado de Santa Catarina “ [...] em 3°
lugar no IDHM 2010 (0,774) entre os Estados brasileiros” célculo elaborado “[...Jcom base no
Censo do IBGE”, para o qual “[...] sd3o considerados: a) Expectativa de vida ao nascer; b)
Educagdo c); Renda per capita” (FONTE: PNUD. Dados trabalhados na SEST/SED/SC). O
indicador IDHM varia em uma escala de 0 a 1, quanto mais préximo de um, melhor o
desempenho do municipio ou Estado.

Segundo essa mesma fonte, na escala de avaliacio do indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM), Lages foi classificada na faixa 0,5. Para os indicadores, “Muito
Baixo varia entre zero (0) a 0,499, Baixo entre 0,5 e 0,599, Médio entre 0,6 a 0,699, Alto de
0,7 a 0,799 e Muito alto varia de 0,8 a 1,00” (FONTE: PNUD. Dados trabalhados na

SEST/SED/SC). Todos 0s municipios catarinenses tiveram crescimento entre o ano de 2000 e
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2010. A variacdo foi entre 7,19% e 45,67%. Abaixo destacamos o IDHM de Lages divulgado
em 2013.

COMPARATIVO DO INDICE DE DESENVOLVIMENTO HUMANO MUNICIPAL (IDHM) DOS
MUNICIPIOS CATARINENSES DE 2010 COM RELACAO AO ANO DE 2000 E SUA
EVOLUCAO (FONTE: PNUD, 2010)

MUNICIPIO IDHM/2000 IDHM/2010 VARIACAO (%)

LAGES 0,674 0,770 14,24

Se compararmos a variagdo minima e maxima dos municipios, percebemos que
Lages, estatisticamente, ndo se desenvolveu muito no periodo de dez anos. Ao considerarmos
a grande concentracdo de renda em maos de poucos e a matriz econdémica extrativista e
latifundiaria, o contexto socioecondmico e educacional do municipio historicamente
necessitou da presenca de um Estado forte, com politicas publicas e sociais que atendessem as
exigentes demandas de seus cidaddos. A exemplo de outras regides brasileiras, isso nao
aconteceu de forma suficiente para o atendimento a populacdo, deixando um numero

significativo de cidaddos lageanos vulneraveis frente aos direitos prescritos da cidadania.

5.1.3 A Educacédo Infantil no Municipio de Lages

A Secretaria da Educacdo do Municipio de Lages (SEML) possuia, em 2013, 79
(setenta e nove) Centros de Educacdo Infantil Municipal (CEIMs), distribuidos praticamente
por todos os bairros da cidade. Oferecia, ainda, 4 (quatro) turmas em espacos fisicos cedidos
por escolas estaduais.

Segundo as informacdes constantes no site pesquisado, o investimento na educacgéo
infantil atende aproximadamente 6.500 criangas na faixa etria de 0 a 5 anos, em turmas de
creche e pré-escola, tanto em periodo integral quanto parcial.

Ao primar pelo desenvolvimento integral da crianga e estruturar-se em uma proposta
pedagdgica que envolve as dimensdes do cuidar e do educar, a prefeitura de Lages constitui
politicas publicas a fim de assegurar a qualidade da educacéo infantil, excedendo a funcédo da
guarda da crianca.

O campo da educacéo infantil vive intenso processo de revisao de concepcdes sobre
educacdo de criangas em espacos coletivos, demandando que o professor tenha uma
competéncia polivalente. Nesse sentido, coloca-se que ser polivalente significa que cabe ao

professor “[...] trabalhar com conteudos de naturezas diversas, que abrangem desde cuidados
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basicos essenciais, até conhecimentos especificos provenientes das diversas &reas do
conhecimento” (SEML, 2014).

De acordo com a SEML, a constante busca de informacfes e orientacbes pelo
trabalho que desenvolve, as reflexdes sobre sua pratica permite que o profissional também se
torne um aprendiz, discutindo e dialogando com seus pares, as familias e a comunidade do seu
entorno. Essa caracteristica demanda, por sua vez, formacéo bastante ampla do profissional,
aproximando-o do caréater polivalente (SEML, 2014).

Conforme informacBes da mesma secretaria de educacdo, a avaliacdo, 0
planejamento, o0 registro e a observacdo séo instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica com as criancas. Porém, a Secretaria de Educacao reitera que elas devem
ser tratadas com afeto, estabelecendo limites e possibilitando condicdes de elevar o nivel do
conhecimento. Desse modo, esses educadores precisam saber acolher, ouvir com interesse,
apoiar e estimular os pequenos (SEML, 2014).

Nessa condicdo, de acordo com o estabelecido nos documentos oficiais da SEML
(2014), a formacdo continuada dos professores da educacédo infantil precisa ser consistente e
acompanhada de atualizacbes constantes. Nessa perspectiva, a Prefeitura do Municipio de
Lages, atraves da Secretaria da Educacdo, desenvolve uma politica de formacdo continuada,
procedimento que, segundo o discurso do governo municipal, contribui no aprimoramento e
na qualidade do processo de ensino e aprendizagem com os docentes da educacdo infantil
nessa rede de ensino. Essa condicdo esta assegurada no Artigo 37, da Lei Complementar n®
107, de 23 de dezembro de 1998, estando de acordo com a Lei n°® 9394/96 — Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional.

Os profissionais da educacao da rede municipal de ensino desse municipio dispdem
de um Plano de Carreira aprovado e sancionado na Lei Complementar n® 353, de 03 de
fevereiro de 2011, que objetiva promover a valorizacdo, o desenvolvimento na carreira e 0
aperfeicoamento continuado dos profissionais que atuam no Sistema Municipal de Educacao
(SEML, 2014).

Dos 79 CEIMs que o municipio possui, para efeito desta pesquisa, optamos em
trabalhar com o percentual de 10% (dez) do total de unidades nesse nivel de ensino. Tomando
como base os respectivos locais/bairros onde os CEIMs estdo localizados, esse contingente
geografico foi classificado em 3 grupos: 1) bairros descentralizados e menos providos de
recursos e infraestrutura; 2) bairros com melhor acesso e recursos; 3) bairros mais
centralizados, teoricamente melhor estruturados. Essa categorizagdo contribuiu para o

entendimento da realidade do CEIM pesquisado, buscando inicialmente compreender suas
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caracteristicas, organizacdo e, posteriormente, a maneira como agem os profissionais da
educacdo infantil nesse processo.

A construcdo de saberes e a relacdo entre teoria e pratica ndo contemplam a logica da
linearidade e causalidade, porque envolvem processos complexos e diversos provenientes de
muitas fontes (TARDIFF, 2002). Nesse sentido, consideramos a préatica pedagdgica como
prética social, ndo s6 porque permite interacdo entre professores e criangas, mas também
porque reflete a cultura e os contextos sociais a que ambos pertencem.

De acordo com esses critérios, no que tange aos CEIMs escolhidos para a coleta de
dados da pesquisa, todos participaram e fizeram suas contribuicOes, atendendo nossa
expectativa de retorno. Séo eles:

CEIM dos Filhos dos Funcionarios, localizado na Rua; Mario Augusto de Souza, n° 54, Centro.
CEIM Gente Milda, localizado na Rua; Joinville, S/N, Bairro Petropolis.

CEIM Girassol, localizado na Rua; Esporte Clube Corinthians, n® 850, Bairro Santa Ménica.
CEIM Sepé-Tiaraja, localizado na Rua; Djaime Joaquim Alves, S/N, Bairro Passo Fundo.

CEIM Suzete Conceicdo Cérdova —UNIPLAC, localizado na Avenida Monte Castelo, n® 170,
Bairro Universitario.

CEIM Pequeno Principe, localizado na Rua; Salvador Pucci Sobrinho, n® 289, Bairro Vérzea.
CEIM Dom Daniel, localizado na Rua; Padre Adriano, S/N, Bairro Dom Daniel

CEIM Bairro Guadalajara, localizado na Rua; Inocéncio Alves de Brito, n® 151, Bairro
Guadalajara

5.2 COLETA E ANALISE DOS DADOS

[...] tendo como referéncia a pesquisa qualitativa, o trabalho de campo se
apresenta como uma possibilidade de conseguirmos ndo s6 uma
aproximagdo com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de
criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo

(MYNAIO, 1994)

A coleta dos dados deu-se atraves da aplicacdo de questionarios aos professores e
gestores dos CEIMs pesquisados. De cada centro de educacgéo infantil participaram 2 (dois)
professores, sendo um que atua com turma de Creche e outro com Pre-escola e o Gestor da
Unidade. No total de 8 (oito) CEIMs, participaram 16 (dezesseis) professores e 8 (oito)
gestores escolares.

A analise dos dados é considerada uma das formas possiveis de tratamento de

informacbes em uma pesquisa. Trata-se de um processo de busca, organizacdo e
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sistematizacdo que acontece com materiais estudados, pesquisados, analisados. Nesta
pesquisa, utilizamos a anélise de dados para dar mais significado e sentido a um documento.

Para Bardin (1977), a analise de conteido pode ser definida como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Nessa perspectiva dos procedimentos sistematicos e objetivos através das respostas,
intencionamos realizar nossas analises de forma objetiva, fundamentando-as com teorias e
conhecimentos advindos de pesquisa em diferentes fontes, considerando também o contexto
social e histdrico das respostas dos sujeitos pesquisados.

Para interpretagcdo dos dados, retomamos o referencial tedrico, procurando embasar
as andlises para dar sentido a interpretacdo, uma vez que as leituras pautadas em inferéncias
buscam o que pode estar implicito nas palavras, sentido da resposta na intencao de apresentar,

com mais fidelidade, o discurso emitido.

5.2.1 Andlise das respostas dos professores

Nosso objetivo neste subtitulo foi detectar se os professores designados para a tarefa
de trabalhar com criancas pequenas assumem a reflexdo sobre a prépria pratica, criando
estratégias de acdo e repelindo as “receitas” e/ou manuais. Compreendemos que o €ixo
norteador do trabalho do professor de educacdo infantil precisa ser a pratica aliada a reflexao
critica, tendo a linguagem como elemento central que possibilita a reflexdo, interacdo e
transformacdo dos processos formativos. Isso requer promover a construgdo coletiva de
espagos de discussdo da pratica, compreendendo que ndo ha “déficit” na crianga ou no
profissional que a ela se dedica, e sim ha saberes plurais e diferentes modos de pensar a
realidade.

Entendemos, nessa perspectiva, que a mola propulsora do processo de formagao
vincula-se ao desenvolvimento profissional, caminhada que envolve crescer, ser, sentir e agir,
do mesmo modo como a crianga envolve crescimento, requer empenho e sustenta-se na
integracdo do conhecimento. Cultivar as disposi¢Oes para ser, saber, sentir e agir, em
contexto, é um desafio que necessita de processos de sustentacdo, colaboragéo, pois ndo se faz
no isolamento (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2000). A pesquisa com o0s professores

possibilitou conhecer o perfil dos mesmos, bem como o entendimento e valor atribuidos aos
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processos de formacdo inicial e continuada e o reconhecimento desses sujeitos quanto as
caracteristicas da infancia nesse contexto.

Dos 16 (dezesseis) professores participantes da pesquisa, correspondente aos 8 (0ito)
CEIMs, todos responderam ao questionario. Deste total, todas sdo do sexo feminino, ou seja,
100% dos sujeitos pesquisados sdo mulheres. Esse dado confirma que o magistério ainda é
composto, na maioria, por profissionais do sexo feminino.

Durante muito tempo o perfil de professor para essa etapa da educacdo bésica
relacionou-se ao modelo idealizado para a mulher como naturalmente apta a cuidar e a educar
criangas pequenas. No entanto, essa concepc¢do fundamentada na 'feminizagcdo' do magistério
e, mais especificamente, da Educacdo Infantil é, atualmente, amplamente discutida e
contestada, uma vez que estudiosos da area (ROCHA, 1999; GALVAO; GHESTI, 2003;
KRAMER, 2005) enfatizam a complexidade que envolve o trabalho nesse segmento.

Sobre isso, Rocha (1999) assinala que o trabalho com a crianga pequena implica uma
multiplicidade de aspectos, saberes e experiéncias especificas que ressaltam a importancia de
se discutir quais dominios devem ser contemplados na formacdo desses profissionais,
independente do género, desconstruindo o modelo socialmente construido de ser somente a
mulher vocacionada para a funcao de educadora, sobretudo, infantil.

Quanto ao quesito idade, todas as professoras responderam. Em percentual, temos
25% com idade entre 20 e 29 anos, 37.5% com idade entre 30 e 39 anos, 31.25% entre 40 e 49

anos e 6.25% com idade acima de 50 anos.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR FAIXA ETARIA

6,25%

W‘

M Entre 20 & 29 anos M Entre 30 e 39 anos M Entre 40 e 49 anos M Acima de 50

FONTE: A pesquisadora (2014)

A anélise dos dados revela que 62,5% das professoras pesquisadas tém idade entre
20 e 39 anos e 37,5% acima de 40 anos. Esses percentuais, neste momento, ndo impactam nos

resultados da pesquisa. Porém, independente da idade bioldgica que o professor tenha, é
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importante que ele possua algumas caracteristicas para trabalhar com criangas pequenas, a
exemplo de sensibilidade, flexibilidade e conhecimento para tracar caminhos necessarios ao
permanente movimento de crescimento desse fazer pedagogico.

O agucamento da formacao reflexiva do profissional requer ser sensivel a provaveis
dificuldades de adaptacéo que a crianca possa apresentar e, estar apto para lidar com situagoes
que exijam paciéncia, compreensdo e diferentes procedimentos. Assim, ha possibilidade de se
oportunizar que tanto o0s pais quanto os alunos se sintam mais seguros em relacao ao processo

de aprendizagem da crianca. Conforme reforca Angotti (2001), independente da idade,

O professor precisa avivar em si mesmo 0 compromisso de uma constante
busca de conhecimento como alimento para o seu crescimento pessoal e
profissional. Isto poderd gerar-lhe seguranga e confiabilidade na realizagdo
do seu trabalho docente. [...], contribuindo para referendar um corpo teérico
que dé sustentacédo para a realizagdo de seu fazer (ANGOTT], 2001, p. 64).

A medida de compromisso do professor com sua formacéo esta relacionada com seu
profissionalismo e competéncia, sendo de importante valia darmos relevancia a pontos
essenciais como esses ao trabalho docente.

Quanto a escolaridade, 81.25% das professoras tem ensino superior completo em
Pedagogia, 6.25% tem curso superior completo em Letras, 6.25% esta cursando superior em
Pedagogia, com conclusdo prevista para o final de 2013 e 6.25% tem somente 0 curso de

Magistério no nivel de ensino médio.

PERFIL DA SPROFESSORAS POR ESCOLARIDADE

5.25% 6,25%

6,25%

B Curso superior completo - Pedagogia ® Curso superior completo - Letras

curso Magistério - Ensino Médio M Cursando superior em Pedagogia

FONTE: A pesquisadora (2014)

Um percentual de 62.5% das professoras pesquisadas possui curso de especializagao
Lato Sensu na area da educacdo e 37.5% responderam ndo ter e nem estar cursando
especializagdo Lato Sensu. Nenhuma tem Mestrado ou Doutorado — Stricto Sensu. A partir

desses dados, sob o ponto de vista da formagéo, ha necessidade de se analisar que grande
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parte das professoras possui graduagdo, um pequeno percentual encontra-se em fase de
formacdo e, ainda, 6.25% possuem a formacdo no Curso de Magistério a nivel de Ensino
Meédio.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR GRAU DE ESPECIALIZACAO
Total

W Com Especializacdo Latu Sensu W SemEspecializacdo Latu Sensu

FONTE: A pesquisadora (2014)

Referente ao tempo de formacdo, 43.75% das professoras pesquisadas concluiram
sua graduacgdo ha pouco tempo, entre 1 (um) e 5 (cinco) anos. No tempo de 5 (cinco) a 10
(dez) anos foram 25%. As concluintes entre 10 (dez) e 15 (quinze) anos somam 18.75%, com
mais de 15 (anos) somente 6.25% e, sem curso de nivel superior até 0 momento de realizagdo
da pesquisa, 6.25%.
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PERFIL DAS PROFESSORAS POR TEMPO DE FORMAGCAO

6.25% 6,25%

B ALES anos B De5al0anos EDelda l5anos

M Mais de 15 anos B N&o tem graduacdo

FONTE: A pesquisadora (2014)

Ao serem questionadas quanto ao tempo de trabalho como professoras de educacéo
infantil, 37.5% delas tem até 5 anos. No tempo de 5 (cinco) a 10 (dez) anos, somente 6.25%,
de 10 (dez) a 15 (quinze) anos, 31.25% e acima de 15 (quinze) anos o percentual é de 25%.
Destaca-se que mais de 50% das professoras pesquisadas possuem experiéncia superior a 05

anos, o que de certa maneira pode ser um indicador favoravel em uma analise do processo de

formacéo continuada.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR TEMPO DE TRABALHO

BMAtéESanos M De5allanos W10al5anos B Mais de 15 anos

FONTE: A pesquisadora (2014)

Quanto as turmas com as quais essas docentes trabalham, o resultado foi: 50% das
professoras pesquisadas trabalham na Creche e 50% na pré-escola. Esse quesito correspondeu

ao critério da pesquisa, quando solicitamos aos CEIMs que, ao selecionarem os professores



126

que participariam da pesquisa, priorizassem um representante do segmento da creche e um da
pré-escola. No que se refere aos periodos das turmas nas quais as pesquisadas trabalham,
62.5% sdo formadas por criancas que ficam na escola em periodo integral. Das professoras
pesquisadas, 37.5% delas trabalham com turmas de periodo parcial, com criancas que ficam

no CEIM somente no periodo matutino ou vespertino.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR TURMA E MODALIDADE DE ENSINO

B Creche MPré-escola N integral M Parcial

FONTE: A pesquisadora (2014)

Quanto ao vinculo empregaticio, o resultado da andlise dos dados foi o de que 50%
das professoras pesquisadas sdo efetivas no cargo e funcdo de professora e 50% tem como
vinculo empregaticio o contrato temporario.

N&o nos aprofundamos nessa questdo de entender os motivos para que haja tantos
professores contratados em carater temporario no sistema municipal de ensino de Lages, mas
observamos que isso pode ser resultado de politicas publicas para a educacdo provenientes de
contextos amplos nacionais e que carecem de estudos relacionados a esse aspecto, 0 que nao
constitui objetivo para o estudo que descrevemos nesta dissertacdo. Das observacoes
efetuadas, podemos relatar que os professores municipais efetivos contam com plano de
carreira que lhes permite incorporar gratificacdes de tempo de servico e evolucdo funcional
aos salarios e possuem os direitos trabalhistas de um servidor estatutario, enquanto que o0s
professores contratados recebem apenas as horas trabalhadas no periodo de seu contrato. Em
termos econdmicos, isso resultaria em uma diferenca inicial de salarios entre efetivos e
contratados em torno de 30% so6 no salario.

A Lei n° 8.745, de 9 de dezembro 1993, dispde sobre a contratacdo por tempo
determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico, nos
termos do inciso IX, do Art. 37 da Constituicdo Federal de 1988, e d& outras providéncias. No

artigo 1°, esclarece a condicéo de
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[...] atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico, os
6rgdos da Administracdo Federal direta, as autarquias e as fundacdes
publicas poderdo efetuar contratacdo de pessoal por tempo determinado, nas
condicdes e prazos previstos nesta Lei (BRASIL, 1993).

Conforme as consideracdes explicitas no Artigo 1°, a contratacdo de professores em
carater temporario € prevista para situacdes ‘“‘excepcionais”, o que nem sempre pode
corresponder a realidade dos municipios, por exemplo. Porém, com esse percentual de 50%
de contratados, conforme dado da pesquisa, 0 que representa 10% dos CEIMs do municipio
de Lages, a demanda de professores com contratos temporarios provavelmente surge por
outras situagOes alheias ao nosso alcance de interpretacdo. Nosso posicionamento é o de que,
no lugar de contratar temporarios, sejam convocados professores aprovados nos Ultimos
concursos e realizar outros (se for o caso), para se respeitar 0 que esta previsto na
Constituicao de 1988.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR MODALIDADE DE CONTRATO DE SERVICO

M Efetivo M Contrato temporario

FONTE: A pesquisadora (2014)

No que concerne a carga horéaria de trabalho semanal dessas professoras nos CEIMs
pesquisados, o percentual foi de 87.5% com 40 horas, 6.25% tém 30 horas e 6.25% trabalham
20 horas semanais. Conforme os dados de pesquisa, constatamos a existéncia de um grupo
com carga horéria diferenciada, o que pode influenciar no processo de formacdo dessas

docentes.
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PERFIL DAS PROFESSORAS POR CARGA HORARIA DE TRABALHO

5.25% 6,25%

B A0 hs semanais M 30 hs semanais ™ 20 hs semanais

FONTE: A pesquisadora (2014)

Ao serem questionadas se trabalnham em outra instituicdo, apenas 6.25% das
professoras pesquisadas responderam que sim, em instituicdo da rede particular de ensino,

com carga horéaria de 12 horas semanais.

PERFIL DAS PROFESSORAS POR UNIDADE DE ENSINO

6,25%

M 5im M Mo respondeu

FONTE: A pesquisadora (2014)

Quanto ao processo de formacdo académica das professoras pesquisadas, 18.75%
delas responderam que foi 6timo, 68.75% consideraram bom, enquanto que 12.5%
responderam que foi regular.
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OPINIAO DAS PROFESSORAS QUANTO AO PROCESSO DE FORMAGAO

0,00%

12,50%

B Otimo M Bom Regular MRuim

FONTE: A pesquisadora (2014)

No segundo bloco de perguntas do questionario desenvolvido com as professoras
pesquisadas, a reflexdo ficou em torno da formagéo profissional dos professores de educacao
infantil tanto pela caracterizacdo institucional de uma formacdo académica quanto pela
consideracdo aos saberes especificos que esses profissionais produzem em seu trabalho e sdo
capazes de deliberar sobre as préprias praticas no que tange a formacao continuada.

Sobre a formagdo académica, perguntamos quais questdes as professoras pesquisadas
consideravam essencial no seu aprendizado e processo de formacédo e que poderia contribuir
no seu trabalho na educacdo infantil, mas que ndo foi contemplado no curso de nivel superior.
Das 16 (dezesseis) entrevistadas, 50% delas expressaram em suas respostas a necessidade de
vincular a teoria com a préatica, a exemplo da resposta registrada pela Professora “A”, da
Escola 7: “Na faculdade aprendi mais teoria e ndo pratica. A gente aprende mais na pratica”.
E a segunda resposta de maior repercussdo foi quanto as referéncias sobre criancas com
necessidades educacionais especiais que apareceu na resposta de uma das pesquisadas:
“Acredito que poderia existir uma dedicacdo maior as questdes de inclusdo de criangas com
deficiéncias em geral” (Professora “A”, Escola 4).

Quanto as demais respostas a essa questdo, obtivemos 6.25%, 1 (uma) que nao
sentiu necessidade alguma e acredita que o que foi oferecido foi suficiente. Duas professoras,
12.5%, nédo responderam a questdo, outras 12.5%, 2 (duas), disseram ndo saber identificar se
ha alguma caréncia, outras duas registraram a necessidade da disciplina Teoria da Educacéo e
estudar especificamente mais tedricos dessa area, e 6.25%, que corresponde a 1 (uma)
professora, respondeu que no seu processo de formacgdo académica “[...] faltou novas
estratégias e metodologias que poderiam ser implementadas na tentativa de renovar a pratica

docente” (Professora “B”, Escola 5).
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A resposta desta professora pressupfe uma andlise critica que a docéncia implica
quanto a este profissional da educacdo, pois a0 mesmo tempo que ele necessita desenvolver
um desempenho intelectual, também tende a mostrar um desempenho técnico, relacional e,
ainda, um desempenho moral, exigindo-se dele um empenho civico e 0 seu compromisso com
os outros, ou seja, “[...] assume-se que a docéncia € uma atividade de servico, que o professor
é, para além de especialista numa area do saber, também um profissional de ajuda, um agente
de desenvolvimento humano” (FORMOSINHO, 2002, p. 171, in MACHADO, 2002).

Os primeiros 50% percentuais de respostas das professoras parecem em
conformidade ao que o mesmo autor descreve: “Assume-Se que 0 processo de academicizagéo
da formacdo de professores ndo é adequado a formacdo de profissionais para uma escola
basica para todos, para uma escola inclusiva [...]” (FORMOSINHO, 2002, p. 171, in
MACHADO, 2002). Ndo pretendemos afirmar, neste estudo, que esse processo é universal,
mas caracteriza-se como tendéncia relevante e que tem merecido longas reflexdes, analises
criticas e consideracdes.

Em complemento a questdo anterior, perguntamos se as professoras percebiam a
existéncia de alguma lacuna entre a formacéo universitaria e o seu cotidiano profissional, e
que as mesmas explicassem e/ou justificassem suas respostas. Destas, 43.75% né&o
responderam a questdo, correspondendo a 7 (sete) entrevistadas. O percentual de 31.25%, que
equivale a 5 entrevistadas, expressam nas suas respostas certo distanciamento entre a teoria
(vista na universidade) e a pratica (exercida no cotidiano da escola). Para exemplificar,
destacamos a resposta da Professora “B”, da Escola 6, quando diz que: “Em alguns momentos
percebo que hd um distanciamento do que se aprende (teoria) com as préaticas vivenciadas em
sala de aula”.

Em continuidade a analise da questdo, tivemos um percentual de 6.25%, 1 (uma)
professora, dizendo acreditar na existéncia de uma lacuna, atribuindo-a a escola publica e a
valorizacdo do profissional: “Acredito que esta exista e que a mais visivel nos dias de hoje
seria falta de comprometimento com a educagdo publica e valorizar a profissdo” (Professora
“B”, da Escola 4). O percentual de 12.5%, que corresponde a 2 (duas) professoras, afirmam
ndo existir lacunas, justificando suas respostas com a afirmagao de que “[...] o cotidiano, a
vivéncia e a experiéncia [...]” complementam a formagdo iniciada na universidade
(Professoras “A” e “B”, da escola 7). E, completando nosso percentual de respostas, 1 (uma)
professora, 6.25% das entrevistadas, afirmou que sim, ha lacunas entre a formacéo

universitaria e o dia a dia da escola, justificando sua resposta:
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A atenc¢do dos cursos de licenciatura esta voltada apenas para a quantidade e
ndo se preocupam com a QUALIDADE. Os profissionais saem
despreparados, sem base tedrica, pois ndo ha uma avalia¢do mais rigida, ndo
no sentido arcaico e tradicional, mas no sentido de formacdo com exceléncia,
buscando colocar no mercado, profissionais teoricamente melhor preparados.
(Professora “A”, da Escola 5).

A partir dessa resposta, entendemos a necessidade de uma fundamentagdo tedrica
mais solida da acéo educativa (do que é, e do que deve ser verdadeiramente o trabalho com
educacdo infantil), visando as capacidades de concepc¢éo e organizacdo da propria rotina que,
sendo inerente & missdo do ensino universitario, corresponde as necessidades de

contextualizar social e pedagogicamente o trabalho dos educadores da infancia. Sendo assim,

[...] a universidade ao formar educadores de infancia deve fomentar um
espirito de investigacdo para a resolucdo dos problemas profissionais e uma
autonomia profissional, individual e coletiva, que se traduzam em
competéncias e atitudes relevantes para a vida, dos contextos profissionais e
organizacionais em que decorre a acdo educativa (FORMOSINHO-
OLIVEIRA, 2002, p. 181, in MACHADO, 2002).

Com o objetivo de conhecer as iniciativas dessas professoras e seus processos de
busca, uma vez que a formacdo académica e o cotidiano da escola ndo se findam por si,
perguntamos: “Em caso de lacunas que ocorreram na sua formacao académica e o cotidiano
profissional, qual ou quais alternativas buscadas (por vocé) para supera-las?”.

Em respostas para essa questdo, conforme Grafico 11, tivemos um resultado de
43.75% das pesquisadas que ndo responderam, percentual correspondente a 7 (sete)
entrevistadas. Na andlise dos dados, 12.5%, 2 (duas) das professoras entrevistadas, atribuiram
ao tempo de estagio, ou seja, “[...] que os estagios sejam mais prolongados, com mais horas
de atuacdo [...]” (Professora “A”, da Escola 1). O percentual de 6.25%, 1 (uma) professora,
acredita que uma das alternativas estad na condicdo de cada vez mais a escola aproximar a
educacao sistematica com a educacdo que a crianca recebe em casa, resgatando valores. Outra
entrevistada (6.25%) acredita que uma alternativa seria a utilizacdo de novas metodologias e a
utilizacdo de materiais de apoio.

O percentual de 6.25% afirmou que ainda esta na conclusdo da graduacdo. Que, se
acontecer de forma seletiva e criteriosa, permitira a superacdo dessa deficiéncia, pois 0s
mesmos terdo “[...] condigdes tedricas para exercer a profissao” (Professora “A”, da Escola 5)
e tivemos ainda 6.25% que responderam “nenhuma”. A resposta nos permite interpretar que,
mesmo na inocorréncia de alguma situacdo no cotidiano para ser resolvida, a formacgéo
académica, neste contexto considerada por nds como formacao inicial, ndo pode contribuir, ou

seja, conforme resposta desta professora pesquisada, nao haveria “nenhuma” iniciativa ou
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busca para superéa-la e/ou resolvé-la. Como alerta Campos (2011), a precariedade do fazer
pedagogico, também presente em outros niveis educacionais, é ainda maior na educagdo
infantil, fato que torna mais relevante as reflexdes em torno da formacao das profissionais que
trabalham nessa etapa da educacao basica.

Obtivemos, porém, 18.75%, equivalente a 3 (trés) entrevistadas, que responderam ser
a formacdo continuada sua alternativa na superacdo de desafios. A exemplo da resposta da
Professora “B”, da Escola 1, ao acreditar que “Participando de cursos de formagdo continuada

teremos mais conhecimento ¢ pratica na sala”. Como entende Romanowski (2007, p. 138);

A formacdo continuada é uma exigéncia para 0s tempos atuais. Desse modo,
pode-se afirmar que a formacdo docente acontece em continuum, iniciada
com a escolarizacdo bésica, que depois se complementa nos cursos de
formacdo inicial, com instrumentalizacdo do professor para agir na préatica
social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada é um processo que exige reflexdo e
predisposi¢cdo enquanto oportunidade de se questionar a a¢ao educativa. A Professora “A”, da
Escola 4), faz esta reflexdo ao dizer que: “Muita leitura e a troca de experiéncias, conversas
com colegas sobre eventuais situacdes, nos ajuda a esclarecer muito”. Esta resposta nos
permite considerar que a formacdo continuada possibilita espaco e condicdes para que 0S
profissionais construam conhecimentos por meio de reflexdes ndo somente sobre sua prética,
mas como elemento constitutivo da préatica social, num coletivo em que “[...] um profissional
sustenta o crescimento do outro” (ZEICHNER, 2008, p. 543). Desse modo, o movimento de
formacdo considera como principio a articulacdo de teoria e pratica, entendida como a
possibilidade de que o professor, ao desenvolver suas acles, realize sua préatica
individualmente. Com efeito, as decisdes sobre a pratica sdo contextualizadas, partindo-se das
relagdes sociais nas quais se efetivam.

Para discutir a formacdo continuada, o ponto de partida é a pratica vivida,
articulando-se com o0s aportes tedricos que possibilitam uma analise conceitual do seu
significado em uma perspectiva reflexiva, em conformidade com Zeichner (2008), também
dindmica, dialética, autocritica e intrinsecamente forjada nas relacbes sociais que a
determinam conforme entende Martins (2009). Mas também implica em formagéo durante
toda a vida, de acordo com No6voa (1992) entre outros.

Para Holzmann (1997, p. 47), a formag&o continuada é um processo que:

- efetiva-se desde a formagdo inicial e se estende por toda a vida profissional
do professor;
- enfatiza o desenvolvimento da competéncia pedagdgica;



133

- propicia diversos espacos e modos de reflexdo sobre a prética
desenvolvida;
- possibilita inovacgdes e prevé ida e volta a acao;

- estd fundado no conhecimento histérico e socialmente construido /
questionado /criticado / aperfeicoado / pelos professores.

Segundo Marcelo (1999, p. 19), a formacao pode ser entendida como uma “[...]

funcdo social de transmissao de saberes, [...] e também como processo de desenvolvimento e

de estruturacdo da pessoa”. Diante das colocagdes desses autores, pode-se dizer que a

formagéo continuada acontece ao longo da vida em uma perspectiva processual, humana e

social. Com isso, ha possibilidade de se resgatar nesse processo principios éticos,

democraticos e solidarios de modo que a teoria e pratica reconstruam-se mutuamente,

alicercadas na critica e na autocritica para uma efetiva mudanca social.

Para encerrar este bloco de perguntas sobre a formacéo das professoras pesquisadas,

nos propusemos saber, a partir de algumas sugestdes, qual(is) estas profissionais tém buscado

para contribuir na sua formacao continuada. Conforme o exposto no Quadro 1, destacamos 0s

percentuais das respostas.

COMPILACAO DE RESPOSTAS QUANTO A FORMA

AO DAS PROFESSORAS PESQUISADAS

Unidade Cursos Especializagdes | Congressos | Seminario Eventos Discussdes | Outros N&o tenho
de ensino em grupo tido
oportunidade
1 XX XX XX XX XX XX
2 X XX X XX X
3 XX XX X
4 XX X XX XX XX XX
5 XX X XX XX X X
6 XX XX XX X XX XX
7 X XX X
8 X X X X X
100% 81.25% 43.75% 93.75% | 56.25% | 56.25% | 68.75% - -

Fonte: A pesquisadora (2014)
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PERCENTUAL DE RESPOSTAS QUANTO A FORMAGAO DAS PROFESSORAS PESQUISADAS

1
M&o tenho tidooportunidade "E-DD% | |

1
Outros |’I:'-':”:"3“\‘:-I |
1

Discussdesem grupo
Eventos
Seminario |

1
Congressos |

Especializacies |

0%

Fonte: A pesquisadora (2014)

Para melhor compreenséo do resultado, cada “x” corresponde a resposta e/ou opgao
de resposta de 1 (uma) das professoras participantes da pesquisa e representante da escola na
qual trabalha.

Em analise, identificamos o percentual de 100% de participacdo, porém, em
diferentes opcbes. Do total, 13 (treze), o que equivale ao percentual de 81.25%, participam
dos cursos de capacitacdo (formacdo continuada) oferecidos pela SEML com temas
direcionados a area da educacdo infantil. Outras 15 (quinze), correspondente a 93.75%,
afirmaram participar dos Congressos que a SEML oferece anualmente no més de julho,
caracterizada como formacdo continuada. Apenas 43.75%, ou 7 (sete) das professoras
pesquisadas, participaram de especializa¢es ofertadas por outros érgdos publicos ou privados
a exemplo de instituicbes de ensino superior. Os percentuais de 56.25%, ou 9 (hove), e
68.75%, 11 (onze), disseram participar de momentos caracterizados como seminarios,
eventos, discussbes em grupo, oportunidades oferecidas (planejadas e organizadas) pelo
proprio CEIM no qual as mesmas trabalham ou por meio de trocas de experiéncias entre um
Centro de Educacéo Infantil e outro.

Observa-se que a formacéo inicial, aquele ensino que se inicia na universidade, ndo
pede apenas que se ensine ou se investigue, mas que aconteca interacdo entre a investigacao e
0 ensino sistematico de maneira que os conhecimentos, as aprendizagens obtidas através da
investigacdo possam agregar-se ao ensino. Assim, as universidades, quando formam
profissionais, necessitam visar além do técnico ou da autonomia limitada, pensando em
formar profissionais com capacidade de concepg¢do e autonomia para organizar o0 proprio

trabalho. Essa perspectiva compreende-se na necessidade de contextualizar social e
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pedagogicamente a vida dos educadores da infancia. Também entendemos a possibilidade da
formacdo continuada render boas discussOes, reflexdes, como fonte de autonomia e
emancipacao para que o professor possa intervir com sabedoria e conhecimento na sociedade
de forma a pensar sob uma perspectiva coletiva. Como entende Névoa (1992, p. 27), “Praticas
de formacdo que tomem como referéncia as dimensbes coletivas contribuem para a
emancipacao profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que é autbnoma da
producao de seus saberes e dos seus valores™.

Nessa coletividade, reflexibilidade e autonomia, a teoria ganha consisténcia (pratica)
por interferéncia da formacg&o continuada, como o proprio nome nos faz pensar em algo que
nunca acaba, estando em constante reforma frente a urgéncia em nos tornarmos cada vez mais
humanos. Desse modo, em uma via de méo dupla, da teoria e da pratica, permeada pela
formacgdo continuada, a profissdo docente busca incessantemente atualizacdes na acgdo
pedagogica e no modo como os professores se relacionam com os saberes.

Na continuidade de nossas analises, abrimos o terceiro bloco de perguntas com as
tratativas decorrentes do cotidiano das profissionais pesquisadas. A primeira questdo foi
direcionada a conhecer o que (a professora pesquisada) considera indispensavel no trabalho
com educacao infantil.

Em anélise, tivemos um percentual de 12 (doze), 75%, professoras pesquisadas
atribuindo ser imprescindivel na educacdo infantil o comprometimento, a responsabilidade, a
criatividade e sentimentos como: a afetividade, o amor, o carinho e a atencdo. A professora
“A”, da Escola 1, ao refletir sobre sua pratica docente, coloca que a “[...] afetividade, amor ao
trabalho, organizacéo, criatividade, entendimento, comprometimento [...] enfim gostar do que
faz” sdo essenciais para o desenvolvimento das criangas e a vinculacdo afetiva delas com as
professoras. Cerca de 25%, correspondente a 4 (quatro) respostas, consideram imprescindivel
e relevante analisar a realidade, o contexto e as tratativas quanto ao cuidar e o educar, a
exemplo da Professora “A”, da Escola 5, quando da énfase ao “[...] bindmio educar e cuidar,
levando sempre em consideracdo o contexto, a realidade da comunidade escolar”.

Para Kramer (2005), o exercicio da pratica por parte dos professores na Educagédo
Infantil vem reiterar o que teoricamente era conhecido, que esta € uma fase muito importante
para o desenvolvimento das criangas que terdo a oportunidade de desenvolver habilidades
fundamentais. Portanto, produzir um trabalho de qualidade para e com os alunos nos parece
primordial, mesmo que ainda exista a visdo, por parte de alguns, de que as criangas que
frequentam os centros municipais de educagdo infantil estdo 14 somente para serem “olhadas e

cuidadas”. Ndo negamos a importancia do cuidar na educagdo infantil, porém, aliado ao
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mesmo € necessario estar e se fazer presente o pedagdgico. tendo por base a relevancia do
carater pedagogico nessa faixa etaria, a escola, ao receber a crianga, necessita considerar o seu
desenvolvimento nos aspectos fisico, emocional, social e cognitivo.

Vivencia-se na pratica docente da educacéo infantil que, de modo geral, as criancas
pequenas precisam de um ambiente seguro e organizado, liberdade para brincar e aprender,
apoio e orientacdo na realizagdo de tarefas que ainda ndo executam sozinhas e, também, o
planejamento de uma rotina diaria e de propostas pedagdgicas que considerem as suas
caracteristicas, desejos e necessidades. Segundo Pietrobon (2010), qualquer situacdo, a
principio considerada como simplesmente “cuidado”, pode ser trabalhada com aspectos
educativos e em tom de brincadeira, aproximando mais a crianga do adulto que pretende
interagir com a mesma, desenvolvendo um trabalho que vai além do cuidar, construindo ai um
processo educacional afetivo.

Frente a tais consideracBes, nos deparamos com uma discussdo antiga no cenario
educativo, o bindbmio cuidar e educar. O Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI, 1998) enfatiza que:

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criancas,
gue quando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes
sobre a qualidade do que estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado
também precisam seguir os principios de promog&o da salde. Para se atingir
0s objetivos dos cuidados com a preservacdo da vida e com o
desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que as atitudes e
procedimentos estejam baseadas em conhecimentos especificos sobre
desenvolvimento biol6dgico, emocional e intelectual das criancas, levando em
conta diferentes realidades socio-culturais (BRASIL, 1998, p. 25).

Nesse sentido, o educar significa permitir situacdes de aprendizagem orientadas que
possam ajudar no desenvolvimento das capacidades infantis, de ser e estar com outros em
uma atitude de aceitacdo, respeito, confianca e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos da
realidade social e cultural da qual fazem parte. Sendo assim, cuidar e educar caminham
juntos, indissociaveis, deixando marcada a identidade desta etapa do ensino.

Na questdo seguinte, referente a contribuicdo da formagdo com a pratica de ensino no
cotidiano da escola, considerando o percentual, todas responderam a questdo, totalizando
100%. Quanto a formacao, referiram-se em suas respostas tanto a inicial quanto a continuada.
Atribuiram responsabilidades, comprometimento, bem como parceria da escola, da familia e
dos orgaos publicos. A contribuicdo da Professora “A”, da Escola 2, foi determinante em

generalizar e contextualizar que “O profissional bem preparado contribui ndo s6 com a
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escola, mas com a comunidade, trazendo as inovag6es do seu trabalho para assim enriquecer a
pratica de todos, desacomodando e modificando comportamentos”.

Essa reflexdo sobre a propria préatica favorece a compreensao sobre o que acontece
na esséncia. Ao analisa-la, entendemos 0s principios que a norteiam, propondo alternativas
na direcdo de possiveis solucdes aos problemas inerentes a formacao e a pratica no contexto
escolar. A teoria como expressao da pratica compreende o professor como sujeito e autor da
prépria pratica. Com efeito, o trabalho do professor se realiza no contexto das relagdes socio-
historicas do sistema capitalista, em um momento histérico determinado, e se expressa na
“[...] didatica pratica forjada pelos professores no enfrentamento das contradi¢cdes de suas
préticas pedagogicas” (MARTINS, 2009, p. 43). Faz-se necessario enfatizar que a préatica por
si s6 ndo gera conhecimento. “A reflex@o na pratica, e sobre ela, vai agregar novas formas de
atuacdo docente, em termos individuais ou coletivos” (AGUIAR, 2006, p. 78).

A funcdo do profissional que trabalha com e na educagéo infantil centra-se em um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com 0
conhecimento, situacbes que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral, independente da
classe social a que pertengam.

Nessa perspectiva, 0 planejamento deve assumir o lugar do improviso. Planejar os
momentos desenvolvidos na educacdo infantil se torna algo relevante. Por essa razdo,
perguntamos se as professoras pesquisadas fazem planejamento e se o consideram importante
e, ainda, qual a periodicidade (diario, semanal, quinzenal etc.).

Obtivemos um percentual de 100% que responderam sim, afirmando terem a pratica
e 0 habito de planejar. Destas, 93.75% afirmam periodicidade semanal e apenas 6.25%
elaboram diariamente. Em geral as respostas foram sucintas, apenas com a afirmacdo e a
periodicidade perguntada. Enquanto complemento de resposta, consideramos relevante a
explicacdo da Professora “A”, da Escola 1: “[...] através dele que nos organizamos [...], a
partir dele nos direcionamos para o aprendizado”.

O planejamento construido pelos professores deve ser influenciado pela concepcéo
de mundo, assim como de educacgdo e infancia, adquirida durante a formacéo profissional,
tanto inicial quanto continuada. O planejamento precisa ter sentido para o professor,
permitindo a este revisar, repensar e buscar outros significados para sua atuacéo pedagogica.

E importante ressaltar que o ato de planejar ndo é algo recente ou seja, acompanha a
sociedade desde os tempos mais remotos da humanidade e se caracteriza como um ato que

busca delinear o trabalho pedagogico:
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O papel do planejamento s é importante enquanto apoio, tanto de revisao,
como de exercicio de imaginacdo, de levantamento de possibilidades de uma
acdo educativa num tempo/lugar chamado escola. Serve para recolocagao do
papel do professor como um dos mediadores do processo de aprendizagem
humana. (REDIN, 2007, p. 84).

O trabalho educativo para criancas de creches e pré-escolas deve se constituir como
ato de ir e vir, e as instituicbes que oferecem esse tipo de atendimento sdo responsaveis por
oferecer a essas criangas um trabalho intencional e de qualidade. O que sustenta um bom
planejamento é a capacidade de articular o discurso com a pratica e para isso se faz necessaria
a reflex@o. Na fala de Ostetto (2000, p. 177):

Planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro
para empreender uma viagem de conhecimento, de interacdo, de
experiéncias multiplas e significativas para/com o grupo de criancas.
Planejamento pedagdgico € atitude critica do educador diante de seu trabalho
docente. Por isso ndo é uma forma! Ao contrario, é flexivel, e como tal,
permite ao educador repensar, revisando, buscando novos significados para
sua pratica pedagdgica.

O planejamento € visto como ferramenta essencial no processo de ensino e
aprendizagem, pois permite antecipar as acoes que serdo desenvolvidas na sala, a efetivagdo
da prética docente, além de proporcionar um momento de reflexdo, pois o professor tem a
oportunidade de rever sua pratica em sala, concluindo se suas a¢6es contribuem ou nao para o
alcance dos objetivos estabelecidos.

Na prética pedagogica, ser professor de educacdo infantil implica responsabilidades e
compromisso com um planejamento adequado, observando varias areas do conhecimento e
uma organizacao das atividades. Muito mais do que uma orientagdo entre espago e tempo, a
rotina pedagogica na educacdo infantil deve ser pensada e planejada a partir das necessidades
de cada crianca, tendo em vista 0s gostos e necessidades individuais de cada uma.

Partindo dessa perspectiva, perguntamos as professoras pesquisadas o que elas
consideram relevante para o encaminhamento do trabalho pedagdgico com seu grupo de
criangas. O que se discute aqui é o entendimento da rotina pedagdgica enquanto a¢do no
processo educativo, ndo apenas no estabelecimento de atividades e horarios pré-definidos.

Todas responderam a questdo, com algumas divergéncias e convergéncias em
determinadas respostas. Um média de 43.75%, equivalente a 7 (sete) respostas, variou entre
materiais didaticos e pedagdgicos, trabalhos desenvolvidos em grupos/equipes, afetividade,
cursos de formagéo entre outros. O percentual de 56.25%, ou seja 9 (nove) das participantes
da pesquisa, consideram relevante para seu trabalho pedagogico as especificidades de cada

crianca. Em sua resposta, a Professora “A”, da Escola 5 coloca como imprescindivel
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“Conhecer as criangas partindo sempre do contexto de cada um, construindo as aprendizagens
levando em considera¢do que cada crianga ¢ um ser individual [...]”. Nessa mesma linha,
outra professora participante compreende que “E necessario que tenhamos o conhecimento
[...], material organizado, atividades prontas. A partir dai é s6 colocar em pratica [...] mas ndo
esquecendo da realidade de cada crianca e suas necessidades”. (Professora “A”, da Escola 1).

Entendemos que o planejamento ndo deve ser visto como uma peca burocratica
prevista para encher pastas, gavetas e ocupar espagos na instituicdo, cujos autores iludem-se
com um trabalho realizado. Antes de tudo, deve ser o espelho real do processo construido para
ser executado ao longo de um periodo de trabalho, em compasso com o realizado e com o que
vird. Necessita, também, espelhar o empenho do professor em um fazer objetivado,
intencionado e que sistematicamente precisa ser revisto, analisado a luz da proposta de
formacdo infantil a qual se acredita e na qual a instituicdo com um todo deve apostar.

A medida de compromisso do professor com sua préatica pedagdgica esta relacionada
ao seu profissionalismo, e nesta base todos os momentos ou etapas que compdem o trabalho
docente devem ser divididos com significativas doses de revisao e qualificacdo, o que pode
ser exemplificado com o caso da rotina, que apesar do termo dar a conotagdao de “caminho”,
ela ndo deve se vista como uma amarra pronta e acabada, ao contrario, necessita estar
articulada com os objetivos pedagdgicos, ser avaliada e reestruturada quando houver
necessidade:

A rotina estruturante é como uma ancora do dia-a-dia, capaz de estruturar o
cotidiano por representar para a crianga e para os professores uma fonte de
seguranca e de previsdo do que vai acontecer. Ela norteia, organiza e orienta
0 grupo no espago escolar, diminuindo a ansiedade a respeito do que é
imprevisivel ou desconhecido e otimizando o tempo disponivel do grupo.
(PROENGCA, 2004, p. 13).

Compreendemos que o principal desafio das escolas de educacdo infantil € manter o
compromisso com o cuidado e a educacdo de criancas, respeitando seus tempos e
compreendendo suas singularidades. A rotina pedagogica deve ser planejada desde a chegada
da crianca na escola até 0 momento de seu retorno para sua casa €, nesse espaco/tempo, cabe
ao educador pensar em estratégias para 0S momentos em que a crianga estard sob 0s seus
cuidados. Essa atitude requer uma relevancia ao trabalho pedagdgico.

Nesse aspecto, nosso questionamento foi para conhecer qual(is) as facilidades
encontradas para planejamento e execucdo do trabalho das professoras pesquisadas. As
respostas foram muito similares, 100% das professoras expressam como facilidades

encontradas o fato de poderem trocar ideias, a parceria com outras colegas, as possibilidades
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de pesquisa entre outros. Ilustrando estas respostas, citamos a Professora “A”, da Escola 3,
que afirma encontrar facilidades para planejar pelo fato de “Estar sempre lendo, pesquisando,
anotando a cada dia a evolugdo das criancas e registrando com fotos”. Enquanto que a
Professora “B”, da Escola 4, relata “A facilidade se faz com a parceria, troca de ideias, busca
do novo. As vezes o tempo néo ¢ suficiente para se fazer tudo isso!”.

Para a qualidade do atendimento em instituicbes de educacéo infantil, & importante
assegurar a acdo educacional das atividades desenvolvidas junto as criancas. Essa
preocupacdo deve estar voltada para a formacéo profissional de docentes a partir do qual
serdo desenvolvidas todas as acdes de ensino-aprendizagem que tenham como finalidade os
saberes, as habilidades e as competéncias do profissional em formagdo para lidar com o
desenvolvimento da crianca.

Na resposta da professora “B”, da Escola 4, ela expressa um pouco da sua angustia
quanto ao seu fazer diério, relacionando a escassez do tempo, momentos que precisam ter o
comprometimento do adulto, dai a necessidade de diversificar esses momentos pedagogicos.
Sendo de fundamental importancia dentro do cotidiano das instituices que atendem a

infancia, a organizacao do tempo e espacgo segundo Oliveira (2010, p. 5),

[...] requer a organizacéo de diversos aspectos: os tempos de realizagdo das
atividades (ocasido, frequéncia, duracdo), os espagos em que essas atividades
transcorrem (0 que inclui a estruturagdo dos espacos internos, externos, de
modo a favorecer as interac@es infantis na exploracéo que fazem do mundo),
0s materiais disponiveis e, em especial, as maneiras do professor exercer seu
papel (organizando o ambiente, ouvindo as criangas, respondendo-lhes de
determinada maneira, oferecendo-lhes materiais, sugestdes, apoio
emocional, ou promovendo condi¢bes para a ocorréncia de valiosas
interacOes e brincadeiras criadas pelas criancas).

O cotidiano do trabalho na educagéo infantil ndo se limita ao planejar atividades, mas
vai além, compreende também o ato de alimentar, cuidar, banhar entre outros que fazem parte
da aprendizagem e devem ter espaco no planejamento dentro da rotina pedagdgica, por isso
mais uma vez € importante ressaltar o quanto o cuidado e a educacdo sdo elementos
indissociaveis nas instituicdes. Na visdo de Oliveira-Formosinho (1998, p. 158), estabelecer

uma rotina é:

[...] fazer com que o tempo seja um tempo de experiéncias ricas e interacoes
positivas. O desenvolvimento é lento, requer tempo, mas o tempo por si
mesmo, pelo simples fato de passar no reldgio, ndo produz desenvolvimento.
A aprendizagem e o desenvolvimento s&o construidos, ou ndo, na riqueza da
experiéncia que o tempo possibilita, ou ndo.
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A escola precisa planejar a sua rotina com intencionalidade, visto que ela é o espaco
coletivo de desenvolvimento e aprendizagem, dai a importancia de se ter espagos ricos e

desafiadores, compartilhados entre os professores e grupos de alunos:

As préticas pedagdgicas que compfem a proposta curricular na educacdo da
primeira infancia devem promover a imersdo das criancas em diferentes
linguagens e favorecer o dominio paulatino de varios géneros e forma de
expressdo, bem como vivencias com outras criancas e grupos culturais.
(GOBBI, 2010, p. 3).

Na mesma propor¢do perguntamos, qual(is) as dificuldades encontradas para
planejamento e execucdo do trabalho docente na educacdo infantil. Das pesquisadas, 93.75%
responderam a questdo. Apenas 6.25%, 1 (uma) professora, ndo respondeu. Das respostas
obtidas, 12.5%, correspondente a 2 (duas), colocaram que ndo h& nenhuma dificuldade.
Outras 12.5% disseram que ha muitas, mas ndo especificaram quais seriam. O percentual de
50%, equivalente a 8 (oito), respondeu que as dificuldades seriam a falta de recursos materiais
como: brinquedos pedagdgicos, jogos e recursos financeiros. Ja 25%, 2 (duas), responderam
ser a falta de comprometimento e envolvimento de alguns colegas a principal dificuldade
encontrada e 6.25% ,1 (uma) pesquisada, registra que sua maior dificuldade ¢ “[...] planejar
um encontro quando preciso fazer eixo por eixo, pois entendo que o curriculo é integrado, ou
seja trabalhar a interdisciplinaridade e ndo de modo disciplinar, separar 0S eixos sem
relaciona-los” (Professora “A”, da Escola 5).

De maneira geral, as respostas variaram, mas observamos a ocorréncia de referéncias
a falta de recursos materiais adequados como dificuldade na melhoria do trabalho
desenvolvido. O uso de jogos, brincadeiras e linguagens artisticas é visto por muitos autores
como um caminho para a construcdo do conhecimento das criangas nessa fase da educacao
infantil. Faz-se necessario desenvolver, oferecer jogos simbdlicos, jogos com regras,
atividades com recreacdo entre outros, tanto com suas manifestacdes verbais quanto nao
verbais para que a linguagem verbal e socializada possa se transformar em um verdadeiro
instrumento do pensamento.

De acordo com o registrado no RCNEI (1998), as atividades de carater ludico, ao
permitirem certa mobilidade a crianca, podem contribuir também do ponto de vista da ordem,

sem limitar as possibilidades de expressdo da crianca ou tolherem iniciativas proprias.

[...] um grupo disciplinado ndo é aquele em que todos se mantém quietos e
calados, mas sim, um grupo em que 0s varios elementos se encontram
envolvidos e mobilizados pelas atividades propostas. Os deslocamentos, as
conversas, as brincadeiras resultantes desse envolvimento ndo podem ser
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entendidos como dispersdo ou desordem, mas sim, como uma manifestacdo
natural da crianca (RCNEI, 1998, vol.3, p.19).

Acreditamos que é possivel unir movimento com conhecimento e que a recreacdo
pode ser uma aliada no desenvolvimento. Para Kishimoto (1996), as brincadeiras permitem
que a crianca desenvolva capacidades importantes, tais como a atencdo, a imitacdo, a
memoria, a imaginacdo além de favorecer a socializagdo, por meio da interacdo, da utilizacdo
e da experimentacdo de regras e papéis sociais.

Consideramos importante a necessidade levantada pelas professoras ao considerar
uma dificuldade a falta de brinquedos e jogos, pois € imprescindivel que sejam oferecidas, as
criancas, atividades voltadas para as brincadeiras ou para as aprendizagens que ocorrem por
meio de agdes em grupo, para que ela possa exercer sua capacidade de criar. O brincar pode
ser categorizado de diversas maneiras, dependendo do uso do material e/ou dos recursos
disponiveis. Segundo Coria-Sabini & Lucena (p. 45), “[...] essas categorias de experiéncias
podem ocorrer em trés modalidades béasicas de brincadeiras: brincar de faz de conta ou papéis,
brincar com materiais de construg@o e brincar com regras”.

As brincadeiras fazem parte do contexto real das criangas, todas elas sentem a
necessidade de brincar, por isso € muito importante para o processo de desenvolvimento das
mesmas, conforme nos apresenta Vygotsky (1994, p. 126): “[...] € no brinquedo que a crianga
aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das
motivagoes e tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”.

Depois de tantos questionamentos em torno da formacdo e da préatica, nos
propusemos saber como esse profissional se sente enquanto professor(a) articulador(a) desse
processo de trabalho na Educacdo Infantil. Conforme resultado apresentado no Quadro 2,
tivemos um percentual de 25%, ou seja, 4 (quatro) professoras se dizem preparadas, versus
75%, que correspondem a 12 (doze) pesquisadas, responderam estar na condicdo de
aprendentes neste processo de professor articulador.

Nesse sentido, € imprescindivel que cursos de formacdo inicial e continuada atuem
para além do discurso tedrico/metodologico. As identidades profissionais e pessoais se
entrelacam, oferecendo elementos para a compreensdo da experiéncia pedagogica dos
professores. Mas quem € o professor nesse processo? Na perspectiva de Novoa (1992), tem-se
que:

[...] professor é pessoa. E uma parte importante da pessoa ¢ o professor

(Nias,1991).Urge por isso (re)encontrar espacos de interacdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se
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dos seus processos de formagao e dar-lhes um sentido no quadro das suas
historias de vida (NOVOA, 1992, p. 25).

Assim, compreende-se que o professor se constitui como docente na condicdo de
aprendente, extrapolando os espagos escolares, pois as experiéncias pessoais implicam
diretamente na formacdo do professor. Nos estudos de Mizucami (2000), esse processo de
aprendizagem inicia antes da preparacdo formal, se organiza a partir de diversas experiéncias
e vivéncias e de diferentes modos de conhecimentos. E, nessa condicdo de articulador, o
professor vai formando significados as suas experiéncias, de modo que a estas significacdes é
que constituem o posicionamento deste docente frente a sua pratica. Assim como o trabalho
em sala de aula torna-se grande ferramenta de reflex&o para se pensar na propria préatica.

Todavia, considerando que o processo de formacdo pode se constituir por meio

[...] de uma reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal, é que se torna relevante “investir na

pessoa” e atribuir valor aos saberes constituidos no campo de atuagdo
docente (NOVOA, 1992, p. 25).

Assim, todos os saberes adquiridos pelos docentes ndo constituem um fenémeno a
parte das suas experiéncias, mas sdo sempre mediados por essas experiéncias. De acordo com
Tardif (2002), esses saberes séo provenientes de fontes diversas e ndo estdo desvinculados das
trajetorias de vida dos professores. Sendo o professor um sujeito social, ele esta em constante
contato com os espacos formativos, e tem uma historia de vida, cultura e personalidade. Dessa
forma, esses fatores poderdo interferir na maneira como pensam e agem, assim constituindo a
Sua pratica docente.

Para concluir esta etapa da pesquisa com os professores, langamos o0 questionamento:
ao considerar sua prépria experiéncia, 0 que considera necessario no processo de formacéao
académica do profissional de Educacdo Infantil? Ao analisar os dados percebemos uma
variacdo nas respostas. Sendo que 6.25%, 1 (uma), das pesquisadas considera importante
ampliar as abordagens sobre educacdo inclusiva; 6.25%, 1 (uma), solicitam mais tempo para
planejamentos e depois colocar em pratica com mais seguranca (estagios). O percentual de
12.5%, 2 (duas), considera que esta bom assim; 6.25%, 1 (uma), ndo responderam; 25%, 4
(quatro), registraram respostas sem sentido, o que nos leva a pensar que a pergunta realizada
ndo foi compreendida por estas participantes, e 43.75%, 7 (sete), das professoras pesquisadas
deram respostas semelhantes, em torno do comprometimento, identificar-se com a fungéo,

adquirir conhecimento sobre o desenvolvimento da idade, vincular teoria e pratica etc.
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Pressupde-se que é fato a formacdo inicial trazer na sua ementa um novo paradigma
de educacdo. Sendo assim, torna-se imprescindivel que a formagdo dos professores também
seja direcionada nessa perspectiva. No novo perfil, espera-se que o professor seja capaz de
compreender, praticar e esteja aberto a praticas inovadoras. Necessita, portanto, aprimorar
conhecimentos sobre como melhor lidar com as caracteristicas individuais (habilidades,
necessidades, interesses, experiéncias etc.) de cada aluno.

Nas respostas das entrevistas, observamos que sem mudar o modo de agir, torna-se
bastante dificil resolver os problemas enfrentados na docéncia sem uma base teérica minima
que deve estar presente na formacao inicial do docente. No entanto, essa formagao necessita
estar aliada a uma consciéncia critica deste profissional em relacdo a aprendizagem dos seus

alunos, ou seja:

A formacéo de professores caracteriza-se como agdo fundamental, [...]. Na
educacdo a meta principal é satisfazer as necessidades especificas da
aprendizagem de cada crianga, incentivando a mesma a aprender e
desenvolver seu potencial, a partir de sua realidade particular. Isso requer,
por parte dos professores, maior sensibilidade e pensamento critico a
respeito de sua pratica pedagogica. Esta pratica pedagogica deve ter como
objetivo a autonomia intelectual, moral e social de seus alunos [...]
(GAZINEU, 2006, p. 2).

As observacdes de Gazineu nos permitem observar o quanto necessita-se avangar em
relacdo a formacdo de professores para contemplar os pressupostos da diversidade. Nesse
sentido, é relevante expor que a formacdo inicial € um momento importante e decisivo para a
formacdo de professores, pois € nesse periodo que se tem a possibilidade de familiarizar-se
com conhecimentos de situacBes que provavelmente enfrenta ou enfrentara no seu fazer
pedagdgico. Porém, vale lembrar que a formacdo inicial ndo é garantia suficiente para o
sucesso do desenvolvimento de praticas pedagogicas para tornar-se um profissional habilitado
para a educacao infantil.

As diferencas entre os professores sdo diversas, vao além das questdes mencionadas
até aqui. Essa discussdo é ampla e ndo intencionamos esgota-la neste estudo.

Essas questdes perpassam a formagéo, no entanto uma formacéo inicial e continuada
de qualidade, como a que defendemos até aqui, que contribua para minimizar as dificuldades
encontradas. Assim como também poderia contribuir para melhorar as condic¢des de trabalho

dos professores.
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5.2.2 Andlise das respostas dos gestores escolares

A finalidade do questionario e da entrevista aplicados com os 8 (oito) gestores
escolares foi a de identificar e analisar quais as representacdes sociais que estes gestores dos
CEIMs tém sobre sua funcédo, sobre o trabalho do professor, as especificidades do trabalho
pedagogico, sobre a crianga e 0 bindbmio cuidar e educar. Também intencionamos analisar as
continuidades e transformacfes do processo de formacdo continuada com a equipe
pedagdgica da instituicdo na qual e com quem trabalha. Intencionamos, ainda, identificar se
0s gestores percebem até que ponto 0 processo e as praticas educativas adotadas impactam
nas suas acgoes da rotina e atribui¢fes da fungéo.

Nascimento (2011) assegura que a formacdo e a valorizacdo dos profissionais sdo
aspectos que proporcionam parte das condicdes para que o atendimento a crianca pequena
seja mais proximo as necessidades e especificidades das mesmas, alertando que a qualidade
dos servicos prestados aos infantes esta na dependéncia de profissionais bem formados,
conforme também afirma Cdco (2010). Nesse caso, cabe ao gestor escolar uma modalidade de
formacdo que lhe permita desenvolver principios, atitude ética, fundamentos teoricos e
préticos e conhecimentos didaticos especificos no nivel da educagdo infantil.

Dos Centros de Educacdo Infantil Municipal (CEIM) que participaram da pesquisa, 8
(oito) gestores escolares responderam ao questionario e aceitaram gravar a entrevista.
Tivemos, portanto, 100% de participacdo, do mesmo modo com o percentual do sexo
feminino foi de 100%. Este dado pode confirmar que, a0 menos em Lages, 0 magistério, em
sua maioria, é liderado por profissionais do sexo feminino, principalmente quando se trata da
educacéo infantil e primeiros anos do ensino fundamental.

Quanto ao quesito idade, todas as gestoras responderam. Em percentual temos, 25%
com idades entre 30 e 39 anos, 37.5% entre 40 e 49 anos e 37.5% com idade acima de 50
anos. Analisando os percentuais, percebe-se que todas as gestoras tém idade acima de 30
anos, destas, 75% acima de 40 anos.
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PERFIL DAS GESTORAS POR FAIXA ETARIA

B Entre 30 e 39 anos H Entre 40 49 anos ¥ Acimade 50

Fonte: A pesquisadora (2014)

Quanto a escolaridade, 100% das gestoras tém ensino superior completo, sendo
87.5% com curso de Pedagogia e 12.5% curso superior de Artes Plasticas. Em relacdo ao
periodo de conclusdo do curso de ensino superior, 25% das gestoras concluiram sua
graduacdo até o ano 2000, 62.5% concluiram entre os anos de 2000 e 2005 e 12.5%
finalizaram entre 2006 e 2010.

PERFIL DAS GESTORAS POR PERIODO DE CONCLUSAO DO ENSINO SUPERIOR

B Antesde 2000 M Entre 2000 e 2005 N Entre 2006 e 2010

Fonte: A pesquisadora (2014)

O percentual de 100% das gestoras pesquisadas possui curso de especializacdo Lato
Sensu na area da educacéo e, destas, 25%, 2 (duas), delas sdo Mestres em Educacdo (Stricto

Sensu).
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PERFIL DAS GESTORAS POR NIVEL DE ESPECIALIZAGAO

100%

B0%

60%

25%

40% -

20%

0% ; d
Especializacdo Lato Sensu Stricto Sensu - Mestrado

Fonte: A pesquisadora (2014)

Referente ao tempo de formacgdo, 12.5% das gestoras pesquisadas concluiram sua
graduacdo ha pouco tempo, entre 1 (um) e 5 (cinco) anos. No tempo de 5 (cinco) a 10 (dez)
anos, foram 25% as concluintes, entre o tempo de 10 (dez) e 15 (quinze) anos 50%, com mais

de 15 (anos), 12.5%.

PERFIL DAS GESTORAS POR TEMPO DE FORMAGAO

BAtESanos MDe5al0 WDelldal5 MMaisde 15

Fonte: A pesquisadora (2014)

Ao serem questionadas se trabalharam como professora de educagéo infantil, todas
responderam que sim, ou seja, 100% das gestoras ja trabalharam como professoras em Centro
de Educacéo Infantil da rede municipal de Lages. A maioria das experiéncias em sala de aula
foi em outros CEIMs. Quanto ao tempo de trabalho, houve variacdo, sendo que algumas

relataram experiéncia de 1 (um) ano e outras que passaram de 15 (quinze) anos.
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Quanto ao tempo de atuagdo no cargo de gestora do CEIM, 75% das participantes
responderam que estéo entre 1 (um) e 5 (cinco) anos e 25% entre 5 (cinco) e 10 (dez) anos.

TEMPO DE ATUACAO NA FUNCAO DE GESTORA

EDelaSanos MEDe5al0anos

Fonte: A pesquisadora (2014)

Para exercer a funcdo de gestoras nos CEIMs, todas as pesquisadas responderam que
foram eleitas pela comunidade, ou seja, 100%.

Quanto ao numero de alunos que frequentavam os CEIMs pesquisados no momento
da pesquisa, o resultado foi 37.5% deles que atendem até 100 alunos, considerados de
pequeno porte; 25% atendem entre 100 e 150 alunos, considerados médio porte, e 37.5%

atendem mais de 150 alunos, considerados, portanto, de grande porte.

CLASSIFICACAO DO CEIM POR NUMERO DE ALUNOS

B Até 100 alunos B e 1003 150 alunos W Acimade 150 alunos

Fonte: A pesquisadora (2014)
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Quanto ao vinculo empregaticio, o resultado da anélise dos dados foi o de que 100%
das gestoras pesquisadas séo efetivas como professoras na SEML e, no momento da pesquisa,
exerciam o cargo e funcao de gestoras escolares nos CEIMs pesquisados.

O gestor escolar de um CEIM constitui-se naquele profissional que articula a
educacéo no espaco de ensino. A fungéo de gestor escolar constitui um cargo de confianga da
comunidade que o elegeu, porém, necessita estar em plena sintonia com a Secretaria de
Educacdo, pois € ela quem dara as instituicbes de Educacdo Infantil certa autonomia,
implementada por uma gestdo participativa e democratica, também exigéncia da sociedade
que entende essa modalidade de gestdo como um dos possiveis caminhos para uma boa
escola, integrando seus alunos em uma sociedade mais democratica.

O pensamento de Libaneo (2004) pondera que, na gestdo, o essencial é a
transparéncia nas informacg6es, na comunicacdo direta, na descentralizacdo das decisGes, na
valorizagdo humana em todas as suas dimensdes, na motivacdo, na participacdo de todos na
tomada de deciséo e nos resultados obtidos, o envolvimento de cada um nos objetivos a serem
alcancados e o trabalho em equipe, caracteristicas consideradas essenciais nessa funcéo.
Acreditamos ser estratégico que o cargo de gestor seja ocupado por profissionais efetivos na
rede, uma vez que o maior desafio é fazer com que a administragdo escolar consiga, de forma
satisfatoria e autbnoma, estabelecer uma relacdo entre a sociedade civil e a escola, sobretudo
com condicdes para a implementacdo de outras ideias, sejam elas pedagdgicas ou
administrativas, desde que construidas coletivamente.

No gue concerne a carga horéria de trabalho das gestoras pesquisadas, o percentual
foi de 100% com 40 horas semanais.

Ao serem questionadas se trabalham em outra instituicdo, apenas 1 (uma) respondeu
gue sim. Em percentual, corresponde a 12.5%. Essa gestora leciona aulas de Matematica em

uma escola publica da rede estadual de ensino, com carga horaria de 10 horas semanais.
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GESTORAS QUE TRABALHAM EM OUTRA(S) INSTITUICAO(COES) DE ENSINO

B Nio M Sim

Fonte: A pesquisadora (2014)

No segundo bloco de aplicadas com as gestoras pesquisadas, a reflexdo ficou em
torno da formacdo académica para professores da educagdo infantil, considerando a
caracterizacdo institucional da formacéo inicial para o exercicio da profissdo e os saberes
especificos que esses professores atribuem em relacdo ao seu trabalho, a partir da perspectiva
da gestdo escolar.

Quanto ao processo de formacdo académica das gestoras pesquisadas, 37.5% delas
responderam que foi 6timo, 37.5% consideraram bom, 12.5% entendem que foi regular e

12.5% n&o responderam a questdo.

GRAU DE SATISFACAO DAS GESTORAS QUANTO AO PROCESSO DE FORMACAO
ACEDEMICA

B Otimo MWBom  ®Regular M Mo respondeu

Fonte: A pesquisadora (2014)

Perguntamos para as gestoras sobre a formacéo inicial dos professores e, a partir da

sua compreensdo, gqual ou quais questbes consideravam essencial(is) para o exercicio na
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educacédo infantil que ndo foram contemplados no Curso Superior. Das 8 (oito) gestoras
pesquisadas, 37.5% delas, que corresponde a 3 (trés) participantes, expressam em suas
respostas a necessidade de vincular e relacionar a teoria com a pratica. Ao analisar as
respostas dessas trés gestoras, destacamos uma delas que diz ser uma das caréncias o0 “[...]
relacionar o teorico e as praticas” (Gestora da Escola 1). Percebe-se que ha uma preocupagéo
quanto ao processo de busca constante de articulacbes necessarias entre as teorias estudadas e
as préaticas desenvolvidas no cotidiano das escolas. Isso porque, os CEIMs s@o espacos nos
quais as interelacOes, as vivéncias e as trocas de experiéncias devem ser valorizadas, assim
como a busca e o desenvolvimento da autonomia e autoria frente ao processo de formacéao de
cada profissional que trabalha na instituicéo.

Ainda nessa questao, tivemos 25% das gestoras, equivalente a 2 (duas) participantes,
gue consideram essencial para o trabalho com educacdo infantil a didatica e a sensibilidade e
12.5% que ndo responderam & questdo. A Gestora da Escola 6 considera “Habilidades,
didatica e sensibilidade” como itens de qualidade no desempenho do professor que trabalha
com crianga pequenas.

Entendemos que, para desenvolver propostas efetivas de formacdo inicial ou
continuada de professores de Educagdo Infantil, faz-se necessario entender quem é esse
profissional e quais saberes sdo necessarios ao trabalho com criangas pequenas nos espacgos
coletivos, 0 que requer, consequentemente compreender as perspectivas e representacoes
acerca desse profissional tanto por parte de quem pretende iniciar na profissdo quanto de
guem ja desempenha funcbes nessa etapa da educacdo basica. Segundo Haddad (2009), €
necessario também considerar as diferentes representacGes de instituicdes de Educacédo
Infantil, de criangas e de professores de criangas pequenas construidas historicamente e sua
influéncia na definicdo de politicas publicas, visto que falar em professor de Educacédo Infantil
é diferente de falar de professor de Ensino Fundamental, pois apesar do trabalho possuir
alguns aspectos em comum, essas profissfes tém histdrias diferentes e referem-se a etapas
distintas da Educagéo Basica, com especificidades e objetivos proprios.

Nesse contexto, encontramos uma autora que aborda com énfase essa questdo. Cruz
(2010, p. 356) ressalta que grandes desafios precisam ser enfrentados pelos cursos de
Pedagogia no preparo de sua pratica. Dentre eles, destaca a formacgdo especifica que
contemple “[...] os contetidos voltados para a pratica docente na area e a inclusdo de temas
relativos & Educagdo Infantil nas demais disciplinas de curso”.

Tratando-se da formagdo continuada, a mesma autora enfatiza a importancia de que

os temas tratados nos cursos de formacéo estejam relacionados as praticas dos professores, e
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para que o professor seja transformado positivamente em suas acdes é necessario alcanca-lo
como um todo (CRUZ, 2010).

[...] ndo basta trazer certas informacGes e ensinar certas habilidades; é
preciso abordar as concepcdes, valores, posturas do professor; é preciso
possibilitar ao docente dar-se conta dos papéis e dos valores que tem
assumido cotidianamente sem repensa-los (CRUZ, 2010, p. 360).

Diante desse quadro, percebe-se que ndo séo poucos os desafios a serem enfrentados
na formacéo inicial e continuada com professores que trabalham na Educacdo Infantil, tanto
em relacdo a qualidade quanto a especificidade desses profissionais.

A Gestora da Escola 7, que corresponde ao percentual de 12.5% das respostas, ao
registrar a sua opinido, coloca que sua maior critica “[...] ¢ em relagdo a graduacdo com carga
presencial e semi presencial. Com apenas (aula presencial) uma vez por semana, este
profissional ndo saird plenamente formado”.

Segundo traducédo do dicionario HOUAISS (2006), Ensinar é:

Um verbo transitivo direto e bitransitivo que possui varios significados,
entre eles: repassar (a alguém) ensinamentos sobre (algo) ou sobre como
fazer (algo); doutrinar, lecionar; transmitir experiéncia pratica a; instruir
(alguém) por meio de exemplos; tornar (algo) conhecido, familiar (a
alguém); fazer ficar sabendo; dar licdes a; mostrar (a alguém) as
consequéncias ruins de seus atos; [...]

Ensinar € muito mais do que repassar, transmitir, tornar conhecido, fazer ficar
sabendo algo, mostrar coisas, indicar etc. Ensinar implica uma grande responsabilidade por
parte de quem ensina, porque envolve um complexo de saberes e atitudes que o aluno vai
assimilando dia a dia e guardando em sua bagagem de conhecimentos. O aluno aprende muito
mais do que os conteudos propostos pelo professor. Um gesto, um comentario, uma critica,
uma atitude, ou seja, qualquer ato praticado ou palavra dita pelo professor tem significados
que podem marcar para sempre 0s alunos, seja em seu carater seja em posturas que adotara
durante sua vida.

O ato de ensinar € praticado por um sujeito, o professor.Conforme Libaneo (2003),
ha quem afirme, por exemplo, que a profissdo de professor esta fora de moda, uma vez que a
sociedade se encontra repleta de outros meios de comunicacdo e informacdo. Certamente ha
exagero nessa declaracdo conforme entende esse autor. Professores sempre existiram e
continuardo existindo, por mais que avancem 0s conhecimentos tecnolégicos e proliferem os
cursos virtuais a distancia. Também estes ndo dispensam a presenca de um professor.

Professores existem porque existem alunos. Ninguém professa para si. Ninguém ensina a si
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mesmo. Logo, para que exista o sujeito professor, faz-se necessario o sujeito que ira aprender:
o0 aluno.

Na pergunta subsequente, questionamos quanto ao fato de existir ou ndo alguma
lacuna entre a formacéo oferecida na Universidade e o cotidiano do profissional que trabalha
com educacao infantil.

As respostas ndo revelaram muitas variagdes de opinido. Analisamos um percentual
de 75%, equivalente a 6 (seis) participantes da pesquisa, que afirmam haver lacuna entre a
formacdo inicial e a atuacdo pedagdgica do professor que trabalha com educacdo infantil.
Destaca-se em suas respostas, novamente, uma espécie de “distanciamento” [grifo nosso]
entre a teoria e a pratica. Citamos como exemplo a resposta da Gestora da Escola 2: “Penso
que a teoria é fundamental para o desenvolvimento do trabalho, porém quanto a pratica
deveria ser dedicado um tempo maior, pois ¢ no dia a dia que teremos a experiéncia [...]".
Assim, a chamada teoria que a Universidade oferece e/ou aplica como formagé&o inicial nem
sempre se confirma ou se traduz nas propostas e atitudes vivenciadas no cotidiano das
instituicGes de ensino voltadas para a educacéo infantil.

De acordo com Tardif e Lessard (2005), ao levarmos em conta a totalidade dos
componentes do trabalho docente, identificamos fendmenos importantes. A docéncia
entendida como trabalho é constituida por alguns componentes, dentre eles a organizacdo, 0s
objetivos, 0s conhecimentos e tecnologias, 0s objetos, 0s processos e resultados. Estes, estdo
intimamente ligados e nos permitem refletir sobre os tragos tipicos, as caracteristicas proprias
dessa ocupacdo, diferenciando-a de outras formas de trabalho.

Para Tardif e Lessard (2005, p. 41), “[...] a atividade docente no contexto escolar ndo
tem nada de simples e natural, mas é uma construgdo social que comporta maltiplas facetas e
cuja descrigdo metodica implica necessariamente em escolhas epistemoldgicas”. Assim,
guando o professor efetua uma opgdo por caracteristicas de determinada teoria, ele esta
realizando uma escolha que depende das suas concepgdes, sua formacéo e suas experiéncias.
A atividade docente ndo pode apresentar como caracteristicas 0s atos mecanicos, cada opc¢ao
trard consequéncias para o profissional e para seus alunos, por isso a importancia da
consciéncia do professor em relagdo ao trabalho que ele desenvolve.

O professor constroi seus saberes continuamente, por isso depende das inUmeras
associacOes e da relacdo teoria e pratica. A consciéncia de que as acdes ndo se encontram
descritas em formato de receitas a serem seguidas no espaco da sala de aula é necessaria.

Assim, a construcdo dos saberes vai além dos conhecimentos pragmaticos. O trabalho do



154

professor exige o conhecimento aprofundado sobre a &rea. Scalcon (2008, p. 502) ilustra as

principais consequéncias de considerarmos o saber do professor como pragmatico.

O pragmatismo, ao alimentar a promessa da utopia de que a teoria como
reveladora da verdade esgotou suas possibilidades explicativas da realidade -
segundo o interesse do capital e, em particular, do tipo de formacéo
profissional almejada pelas reformas educacionais -, determina uma
consequente desvalorizacdo do conhecimento cientifico. Por conseguinte,
aqui a teoria como contetdo -cultural, cientificamente elaborado e
fundamental para a formacdo do homem, é secundarizada (SCALCON,
2008, p. 502).

O autor discute que, a partir da evidéncia do problema da educagédo como um todo,
assumir uma posicdo pragmatica, cética e relativista acaba por negar a tarefa historica e
classica de transmissao-assimilacdo do saber objetivo que é transformado em saber escolar
por meio da acdo pedagogica.

O profissional competente € portador de conhecimentos sélidos por meio dos quais
consegue estabelecer a unido entre os conceitos abordados no processo de formacgdo e o seu
cotidiano na escola. Verificamos que os saberes do professor incorporam experiéncias novas
ao longo do processo de socializagdo e da constituicdo da carreira e necessitam dos
conhecimentos consistentes para que o profissional realmente realize as aces de forma
consciente, superando a racionalidade técnica. Os saberes que vdo sendo construidos nas
rotinas de trabalho adquirem um carater de validade psicoldgica a medida que d&o sentido a
algumas das praticas docentes, influenciam em formas de pensar e agir especificas e resolvem
problemas. Assim denominamos tais saberes de cotidianos, os quais se tornam sélidos e
cristalizados na préatica docente. Tais saberes podem até deixarem de ser conscientes,
tornando-se repetitivos e sem controle da racionalidade (GUARNIERI, 2005). Sendo assim,
para uma pratica docente consciente, faz-se importante refletirmos sobre o ato de ensinar.

Para investigar, portanto, como se constitui a pratica docente, precisamos conhecer
em qué os professores se alicercam, o que depende do estudo das concepgdes, das teorias
implicitas, dos dilemas e o conhecimento pratico que fazem parte da rotina dos profissionais
que exercem a docéncia. Silva (2005) ainda destaca que realizamos adaptacdes aos esquemas
prévios a fim de molda-los, tornando-os mais valiosos de acordo com o contexto a que se
referem. As experiéncias variadas enriquecem o saber do profissional docente, bem como
recebem influéncias da vida pessoal de cada um.

A pratica pedagdgica dos profissionais é fortemente influenciada pelo aspecto
pessoal. Nunes (2001) afirma que, no Brasil, a partir da decada de 1990, surgem diferentes
enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagogica e 0s saberes pedagogicos e
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epistemoldgicos. A autora ressalta que nesse periodo a complexidade da prética pedagdgica e
dos saberes docentes passa a ser considerada e o papel do professor comeca a ser analisado
por meio de uma abordagem que envolve o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional da profissdo docente, por isso vai além do mero ensino académico. Coloca
ainda que o professor constroi e reconstroi seus conhecimentos a partir da necessidade dos
mesmos, suas experiéncias e suas caminhadas de formagé&o profissional.

Logo, a qualidade do trabalho desse profissional que exerce a docéncia na educacéo
infantil ndo pode ser avaliada por um conjunto de técnicas que o profissional desenvolve ou
deixa de aplicar, muito menos pela condicdo de ser de origem académica ou ndo. Isso depende
de um contexto amplo, que considere o modo particular de cada um, derivado das
caracteristicas individuais, da trajetéria de sua formacdo, da caminhada profissional entre
outros aspectos. Das demais respostas, obtivemos um resultado de 12.5%, que corresponde a
1 (uma) das gestoras pesquisadas, que registra ndo considerar que haja alguma
inconformidade, e 12.5%, referente a 1 (uma) participante da pesquisa, que ndo responderam
a questao.

Em sequéncia a pergunta anterior, questionamos: Em caso de lacunas que ocorreram
na formacdo académica e o cotidiano profissional, qual ou quais alternativas buscadas para
supera-las?

Considerando os percentuais analisados nesta questdo, atingiu-se 62.5%, referente a
5 (cinco) gestoras pesquisadas, que consideram a troca de experiéncias e/nas reunides
pedagogicas, chamado pelas gestoras de “paradas pedagogicas” (termo estabelecido pela
SMEL). O percentual de 12.5%, 1 (uma) pesquisada, entende como relevante que o critério de
selecdo considere profissionais formados em cursos cuja a modalidade de participacdo seja a
presencial. “Creio na sele¢do de profissionais formados com aulas presenciais e que houvesse
maior cobranca para que este mostrasse realmente conhecimento da teoria” (Gestora da
Escola 7). Outros 12.5%, que correspondem a 1 (uma) pesquisada, responderam de forma
mais pessoal, porém o teor ndo divergiu das respostas da maioria: “Procurei leituras, dialogos,
cursos” (Gestora da Escola 4). E, 25% delas, que reporta a 2 (duas) participantes da pesquisa,
ndo responderam a questao.

Fundamentando a partir da analise e comparagdo das respostas das gestoras
envolvidas na pesquisa de campo, constitui-se novamente uma atribuicdo ou tarefa de
relevancia para a formagdo continuada, at¢é mesmo pela condi¢cdo que ela oferece como
possibilidade de ampliar e atualizar conhecimentos, aprofundar a compreensdo de conceitos,

inserindo novos procedimentos e tecnologias na pratica pedagogica. Assim, também a



156

possibilidade de refletir sobre o que ocorre no cotidiano, de tal modo que se torna uma
necessidade para os professores. Isso caracteriza um processo continuo que favorece o
desenvolvimento profissional e a constante reflex@o sobre a pratica para promover mudancas.

Concordamos com essa relevancia ao encontrar nas palavras de Pimenta, Garrido e
Moura (2001, p. 1) que a metodologia da formacdo continuada “[...] tem por objetivo criar,
nas escolas, uma cultura de andlise das préaticas que realiza, a fim de possibilitar que seus
professores, [...], transformem suas praticas”.

Nessa perspectiva, 0s momentos de formacgéo continuada que servirdo para trocas de
experiéncias e estudos realizados nesses momentos oportunizardo a apropriacdo de um
fecundo processo de formacdo de professores para o trabalho na Educacdo Infantil e, a
socializacdo pode contribuir para que sejam pensados outros projetos ou procedimentos de
formacéo que possibilitem condi¢des objetivas para esses profissionais que ainda ndo tenham
ou se sintam com habilidades necesséarias para o trabalho nessa etapa da educacdo bésica, ndo
apenas visando a titulacdo ou quantidade de horas exigidas pela legislacdo, sobretudo com
conhecimentos minimos ao desempenho de suas atividades.

A prética pedagdgica precisa ser considerada como um espago no qual o professor
tem a oportunidade de problematizar acdes, por vezes realizadas de maneira automatica.
Freire (2004, p. 38) ressalta a importancia dessa acdo de pensar o fazer cotidianamente ao
afirmar que “A pratica docente critica, [...], envolve o movimento dindmico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer”. Assim, discutir a pratica pedagogica a partir das vivéncias do
cotidiano onde elas sdo evidenciadas e valorizadas constitui a possibilidade de pensar o real a
luz da teoria.

Nesse contexto de formacgdo, a propria instituicdo de educacdo infantil torna-se
ambiente de aprendizagens significativas, sendo também entendida como espaco de formacéo
do professor, elevando o nivel de conhecimento e aprimorando a pratica pedagodgica dos
docentes, contribuindo para a qualidade do atendimento oferecido as criancas e a constituicdo
da préxis pedagogica.

Encerrando o segundo bloco de perguntas sobre a formagdo das gestoras
pesquisadas, nos propusemos analisar de que forma, na fungdo de gestora, as mesmas tém
buscado se aperfeicoar profissionalmente, contribuindo na propria formagdo continuada.

Conforme Quadro 2, segue representacdo das respostas.
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REPRESENTACAO DE RESPOSTAS POR MODAL IDADE DE FORMACAO CONTINUADA

Unidade Cursos Especializa | Congressos | Seminario Eventos Discussdes | Outros N&o tenho
de ensino ¢bes em grupo tido
oportunida
de
1 X X
2 X X
X
3 X X X
X
4 X X X X X
5 ~
N3o respondeu
6 X
7 X X X X
8 X X X
87.5% 37.5% 87.5% 25% 37.5% 62.5% 12.5%

Fonte: A pesquisadora (2014)

PARTICIPACAO DAS GESTORAS EM CURSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA
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Fonte: A pesquisadora (2014)

Ao analisar os dados, percebe-se que temos, enguanto percentual, 87.5% de

participacdo, o que corresponde a 7 (sete) participantes e 12.5%, 1 (uma), 0s que ndo

responderam a questdo. Quanto as sugestdes de respostas, consideraram e assinalaram nas

diferentes opgGes. Do total de participantes, 07 (sete), o que equivale ao percentual de 87.5%,
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participam dos cursos de capacitacdo (formacdo continuada) oferecidos pela SEML com
temas direcionados a area da educacdo infantil e gestdo pedagdgica. O percentual de 37.5%,
que corresponde a 3 (trés) gestoras, buscou especializagdes Lato e Stricto Sensu como
processo de formacdo continuada, 07 (sete), que corresponde a 87.5%, participam dos
Congressos que a SEML oferece anualmente no més de julho. Apenas 25%, 2 (duas) das
gestoras pesquisadas, participaram de Seminarios e o0s percentuais de 37.5%, 3 (trés), 62.5%,
5 (cinco), e 12.5%, 1 (uma), participam de eventos, discussbes em grupo e outras
oportunidades oferecidas (planejadas e organizadas) pela SEML ou pelo proprio CEIM onde
as mesmas desenvolvem a fungéo de gestoras.

O pedagogo possui vérias areas de trabalho e dentre elas estd a gestdo escolar, o
espaco de educacdo formal, além dos diversos espacos em que a educacdo pode ocorrer.
Estabelecer a relacdo entre formacdo e atuacdo do pedagogo faz-se necessario devido ao fato
de que, no cargo de gestor de um Centro de Educacdo Infantil, cabe a esse profissional
trabalhar para o desenvolvimento e promog¢do de um ensino de qualidade, atendendo as
exigéncias e necessidades da crianca de zero a cinco anos, fase de extrema importancia para o

desenvolvimento infantil. Libaneo (1999) considera esse profissional eclético, ou seja:

[...] que atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissdo e
assimilacdo de saberes e modos de acdo, tendo em vista objetivos de
formacdo humana previamente definidos em sua contextualizagéo histérica.
(LIBANEO, 1999, p. 25).

Ser gestor escolar é, também, ser um professor. Em primeiro lugar, sua tarefa é a de
participar das atividades desenvolvidas na escola. A sua maneira de conduzir os caminhos a
serem percorridos pela escola repercute na formacdo da equipe pedagdgica e técnica da
instituicdo. De acordo com Dias (1999), a gestdo é

Uma funcdo complexa podendo ser vista em trés aspectos: o diretor como
autoridade escolar; diretor como educador e diretor como administrador. [...]
Quando a dire¢do se integra totalmente nas atividades da escola quase néo se
percebe o seu trabalho isoladamente (DIAS, 1999, p. 274-275).

O gestor exerce um papel influente, pois fica com a missao de identificar e mobilizar
os diferentes talentos para que 0s propositos sejam cumpridos. E, principalmente,
conscientizar todos da importancia da contribui¢do individual para a qualidade da educagé&o.
Nessa realidade, cabe a ele desenvolver algumas competéncias, como aprender a buscar

parcerias, pensar a longo prazo, trabalhar com as diferencas e mediar conflitos, ter coragem
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para propor solugdes alternativas, estar em sintonia com as mudancas da &rea e ndo perder de
vista as metas educacionais.

Com a perspectiva de melhor analisar os conhecimentos que fundamentam a agéo
pedagdgica dos gestores que trabalham nos Centros de Educacdo Infantil pesquisados,
abrimos o terceiro bloco de perguntas.

Para a coleta de dados utilizamos com os gestores, além do questionario, a entrevista
semiestruturada, pelo seu carater de interacdo. Compreendemos que nas entrevistas nédo
totalmente estruturadas o entrevistador, neste caso a propria pesquisadora, tem a possibilidade
de discorrer sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele domina, as quais,
segundo Lidke e André (1986), constituem o verdadeiro propésito da entrevista.

Percebemos que a entrevista também permite correcdes, esclarecimentos e
adaptacdes que tornam o instrumento um modo importante na obtencdo das informacdes
desejadas. Conforme Ludke e André (1986, p. 34), “Enquanto outros instrumentos tém seu
destino selado no momento em que saem das méos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado”. Definimos
por tal instrumento devido ao fato de que a entrevista possibilita aproximacdo entre 0s
sujeitos, considerada por n6s como fundamental na pesquisa realizada.

Iniciando a entrevista, perguntamos as gestoras o que elas consideram imprescindivel
no processo de formacdo do professor de educacgdo infantil? Dos resultados analisados
conforme transcricdo de suas respostas, 25%, que corresponde a 2 (duas) participantes, ndo
quiseram responder a questdo. As demais, que representam o percentual de 75%, ou seja, 6
(seis) entrevistadas, expressaram suas opinides de maneira mais contundente.

De maneira sucinta, podemos dizer que os dados revelam que as respostas das
gestoras entrevistadas referem-se quanto a aproximacdo entre a teoria e pratica, as relacdes
estabelecidas nesse processo, sobretudo quanto ao conhecimento das fases de
desenvolvimento da crianca na infancia, e ainda comentam sobre a necessidade de 0s cursos
de formagé&o desenvolverem técnicas e maneiras de fazer o trabalho docente. De acordo com a
Gestora da Escola 5, no processo de formacdo o professor “[...] precisa ter um pouco de
teoria. Conhecer as fases do desenvolvimento infantil para poder identificar como que ocorre
e para que ele possa trabalhar com esta crianca adequadamente. [...] ele precisa também da
pratica [...]”. A Gestora da Escola 3 situou que “[...] cada crianca tem um desenvolvimento
diferente [...]. [...] a diversidade é a base de tudo. E as vezes € 0 que a gente ndo vé acontecer
na formacdo [...]” . A resposta da Gestora da Escola 2 ndo foi diferente. Ela ressalta a

importancia de se “[...]Jter a teoria, mas tem que estar aliado a pratica [...]”. Em outra fala, a
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Gestora da Escola 1 atribui uma responsabilidade ao professor como se fosse um
compromisso sO dele: “Constante formagdo, novas experiéncias. O professor precisa
encontrar novidades. Nesses momentos sdo possibilidades de desenvolver suas praticas com
mais facilidade”.

As falas das gestoras demonstram que elas esperam que o curso de formacéo
apresente para o professor técnicas ou formas de como intervir em cada situag&o.
Encontramos aqui um dilema ja apresentado por Saviani (2008), que aponta o problema entre
a teoria e a pratica como processo no qual se encontram as tendéncias pedagogicas
contemporaneas. O autor faz criticas ao fato de essas tendéncias tratarem a teoria e a pratica
com 0posiGao.

Estudos de Pimenta (2011) e Coutinho (2013) consideram que a discussao entre a
teoria e a pratica sempre estiveram presentes na histéria dos cursos de formacdo para
professores e que sempre foram percebidas como um problema que precisava de solucdo. As
concepcdes de formacdo de professores, segundo essas autoras, ora consideram a
fundamentacdo tedrica sobre a pratica ora consideram o contrario, a pratica sobre a
fundamentacao teorica.

Conforme a definicdo de Sanches Véazquez (2007), a préxis é a atividade teorico-
pratica que tem um lado ideal, tedrico, e outro material, pratico. A unidade tedrico-préatica
pode ser verificada na realizacdo de uma atividade pratica, a docéncia, por exemplo. A a¢édo
docente tende a transformar as criangas e a realidade na qual eles desenvolvem suas

atividades. De acordo com Saviani (2003, p. 107):

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente,
serd tanto mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma préatica sera
transformada a medida que exista uma elaboracéo teorica que justifique a
necessidade da sua transformacédo, estamos pensando a pratica a partir da
teoria. Mas é preciso também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a
teoria a partir da pratica, porque se a pratica é o fundamento da teoria, seu
critério de verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da
teoria depende da prética.

Sendo assim, ndo cabe aos cursos de formacédo indicar técnicas ou maneira de fazer,
considerando que cada realidade € especifica. Entendemos que as gestoras foram coerentes ao
considerar que a teoria deve ser fundamentada na pratica, mas que esta esteja balizada nos
principios da teoria. Desta forma, os cursos de formacéo para professores ndo devem apenas

apresentar aos alunos técnicas, maneiras e estratégias de como agir na préatica, mas formar
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esses professores com bases tedricas consistentes para que eles elaborem e executem suas
préticas.

O trabalho docente, que se caracteriza pela intencionalidade, visa a formagdo humana
por meio de conteudos e habilidades, pensamentos e acfes que implicam em escolhas, valores
e compromissos éticos. Ao entender-se que um dos indicadores de qualidade do ensino esta na
formacéo e na valorizagdo do docente e nas suas condicGes de trabalho, buscamos saber se é
priorizado o investimento no desenvolvimento desses profissionais por meio da formacao
continuada. E ainda, quem organiza esse processo, com que periodicidade e tempo de
duragéo.

Ao analisarmos os dados quanto a essas questes, obtivemos um percentual de
100%, ou seja, as 8 (oito) gestoras participantes desta pesquisa afirmaram acontecer as
formacgdes tanto por parte da Secretaria Municipal de Educacdo quanto as Paradas
Pedagdgicas nos proprios CEIMs. A Gestora da Escola 3 justifica sua reposta dizendo que se
trata de “[...] uma politica da Secretaria da Educac¢do oferecer 40 horas de formagdo
continuada anualmente [...]”, € a Gestora da Escola 7 complementa com a informacéo de que

2

“[...] ¢ feita pelos formadores da propria secretaria. [...]” enquanto que a “[...] Parada
Pedagodgica bimestral ocorre na unidade escolar”. Quanto as Paradas Pedagdgicas organizadas
pelos proprios CEIMs, a Gestora da Escola 5 diz elaborar “[...] uma pauta bem diversificada
para este momento [...]”.

Em conformidade com a questdo anterior, 100% das gestoras responderam em
consentimento. Todas explicaram que quem organiza as formacgdes que acontecem na
secretaria de educacao € a equipe técnica da propria secretaria, com pauta e recursos proprios.
A duracdo desses encontros é de 4 horas com periodicidade bimestral. Quanto as Paradas
Pedagogicas, quem organiza ¢ o gestor com a equipe pedagogica e técnica do CEIM. A
periodicidade é também bimestral, com duracdo de 8 (oito) horas cada encontro de formacao.
Na entrevista, uma das gestoras explica o processo dessa organizagao entre a secretaria de
educacdo municipal e os CEIMs, incluindo o calendario anual e o cronograma desses

momentos formativos:

[Na] parada pedagogica, o cronograma é organizado pela secretaria de
educacdo e a formacdo é organizada por uma comissdo. Essa comissdo
acontece assim, nas nossas reunides de gestores eles mandam para unidade
escolar um calendario para 0 ano seguinte. Cada unidade elabora o seu
questionario. Depois, nds enviamos para secretaria. Na reunido de gestores a
secretaria monta e convida quem quer participar da comissdo, retine todos os
calendarios e elenca um de acordo com aquela comissdo. Geralmente é no
més de novembro que secretaria encaminha o calendério e solicita que seja
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elaborado do ano seguinte. E para prever os feriados que elas querem
emendar, 0s recessos, as paradas pedagogicas, respeitando os 220 dias
letivos. Apos andlise padroniza-se um Unico cronograma e calendéario para o
municipio. O calendério escolar é aprovado pelo Conselho Municipal de
Educacdo (CME) e em hipdtese alguma ele ¢ alterado, deve ser cumprido
rigorosamente. (Gestora da Escola 7).

A partir da anélise das respostas, observa-se uma preocupacdo da Secretaria de
Educacdo quanto a formacao continuada na tentativa de primar pela qualidade. Porém, para
essa qualidade, ha necessidade de se levar em consideracdo um conjunto de situacdes
importantes a formagdo. Nesse conjugado precisa ser considerado: o ambiente educativo, a
préatica pedagdgica, a avaliacdo, a gestdo democratica, a formulagdo e condicBes de trabalho
dos profissionais da educacdo, o ambiente fisico escolar, o acesso e a minimizacdo de
rotatividade. Segundo Gatti (2009), a formacéo continuada de professores é uma necessidade
colocada pelas demandas da sociedade moderna, e como tal tem ocupado a agenda tanto das
agéncias formadoras quanto dos proprios sistemas federal, estadual e municipal de ensino.

A essas preocupacdes somam-se outras tantas, que em Ultima instancia visam fazer
com que os professores estejam/sejam qualificados para o desenvolvimento da préatica
pedagbgica.

Vinculada a um passado de praticas predominantemente assistencialistas e
compensatorias, a Educacdo Infantil brasileira se constituiu como “direito da crianga” a partir
da Constituicdo Nacional de 1988. A década de 1990 configurou um periodo de discussdes
acerca desse direito, tendo como marco principal o reconhecimento da Educacdo Infantil
como modalidade de ensino e contemplada como “primeira etapa da Educacdo Basica” na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 (LDB — Lei n°® 9.394/96).

Essa lei, no que tange a formacdo continuada, enfatiza a necessidade de os sistemas
publicos de educacdo responsabilizarem-se com a proposi¢do de programas e projetos que
objetivem garantir aos professores condi¢Oes de investir na carreira profissional acerca das
necessidades formativas especificas para o profissional que trabalha junto a crianga pequena,
desde a formacdo inicial oferecida em instituicdes de ensino superior, nos cursos de
Pedagogia, até a oferta de formacdo continuada como pratica a ser garantida pelas redes de
ensino. Conforme preceituado no Artigo 62, Inciso 1°, da Lei n® 9.394/96, “a Unido, o Distrito
Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério” (BRASIL,
1996). No Referencial para a Formacdo de Professores, a formacdo continuada é destacada

como
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[...] necessidade intrinseca para os profissionais da educacdo escolar, e faz
parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional que deve
ser assegurado a todos. A formacédo continuada deve propiciar atualizaces,
aprofundamento das teméticas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre
a prética educativa, promovendo um processo constante de auto-avaliacdo
gue oriente a construcdo continua de competéncias profissionais (BRASIL,
2002)

Embora a oferta de formagdo continuada esteja garantida como direito aos
profissionais da Educagdo Bésica pela legislacdo e contemplada no referencial e em outros
documentos norteadores educacionais nacionais, 0 acesso e as condi¢des sob as quais a
mesma € oportunizada aos profissionais de Educacdo Infantil ainda se configura, como

ressalta Kramer (2006, um desafio a ser superado. Para essa autora,

[...] formag&o de profissionais da educagéo infantil — professores e gestores —
é desafio que exige a acdo conjunta das instancias municipais, estaduais e
federal. Esse desafio tem muitas facetas, necessidades e possibilidades, e
atuacdo, tanto na formacgéo continuada (em servi¢co ou em exercicio, como se
tem denominado a formacdo daqueles que ja atuam como professores)
quanto na formagc&o inicial no ensino medio ou superior (KRAMER, 2006,
p. 32).

Ao trazermos essas questdes para a realidade do municipio de Lages (SC), no qual
realizamos a pesquisa, foi possivel identificar entre as préticas da rede publica municipal a
oferta de formacdo continuada aos profissionais que trabalham na Educacdo Infantil. Sob
diferentes nomenclaturas e gestdes publicas, a formacdo continuada tem sido ofertada aos
profissionais da educacdo desse sistema de ensino sob diferentes formatos: palestras,

seminarios, congressos anuais entre outros.

A Prefeitura do Municipio de Lages, através da Secretaria da Educacao,
possui uma politica de Formac&o de Professores que se da com Capacitacdes
Continuadas, processo este que contribuiu na melhoria da qualidade de
nossos professores e no processo ensino aprendizagem, que esta assegurado
no artigo 37, da Lei Complementar n® 107, de 23 de dezembro de 1998,
estando de acordo com a Lei n°® 9394/96 — Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (SEML, 2014).

A formagdo continuada centrada no ambiente das escolas ¢ uma pratica defendida
por Novoa (1995, p. 27). Para o autor, “[...] as situacGes que os professores sdo obrigados a
enfrentar apresentam caracteristicas nicas, exigindo portanto respostas tnicas”. Conforme as
praticas de formacdo instituidas nos espacos educativos pesquisados, de um modo geral
tomam como referéncia as dimens@es individuais e coletivas da profissdo docente, em um
movimento que compreende o compartilhamento de experiéncias entre pares e a autonomia de

cada professor acerca ““[...] da responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional”.
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O mesmo autor destaca a necessidade de passar a formacdo de professores para “dentro” da
profissdo, tomando como base as situagdes que vivenciam esses profissionais em seus
contextos escolares, oportunizando o didlogo entre pares em sua propria institui¢do, na busca
de solucdes aos dilemas e experiéncias de cada equipe de ensino em sua realidade singular, a

exemplo da organizagdo do cronograma de reunides que acontece de forma contextualizada.

A formacéo é necessaria ndo apenas para aprimorar a agdo do profissional ou
melhorar a pratica pedagogica. A formacéo é direito de todos os professores,
é conquista e direito da populacdo, por uma escola publica de qualidade.
Podem os processos de formacao desencadear mudancgas? Sim, se as praticas
concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas e aquilo que sobre elas
falam seus profissionais forem o ponto de partida para as mudangas que se
pretende implementar (KRAMER, 2005, p. 224).

Esse processo de formacgdo continuada constitui-se significativo movimento que
concede espaco para uma reflexdo compartilhada dos profissionais envolvidos, considerando
os dilemas e necessidades implicitos em seu contexto singular de trabalho. Dessa forma, entre
possibilidades e desafios ofertados pelos CEIMs, isso pode ser considerado um exercicio
inicial de autonomia docente acerca de seus percursos de formacgdo, a ser refletido,
aprimorado e incorporado ao cotidiano da instituicdo infantil.

De maneira mais generalizada nas falas das gestoras, consideramos que a formacéo
continuada de professores apresenta-se bastante diversificada, indo de aprendizagens
informais, no espaco escolar, até programas de cursos organizados e estruturados, podendo ser
de curta ou longa duracédo, presencial ou a distancia. Isso pode indicar que a ideia de que a
formacédo recebida nos cursos de profissionalizacdo de professor era definitiva e acabada vem
sendo substituida pela necessidade e importancia da formacdo continua e permanente,
conforme expresso por Alarcdo (2003, p. 100), quando destaca que a formacdo continuada é
um “[...] processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai
adequando sua formagdo as exigéncias de sua atividade profissional”.

Na sequéncia, perguntamos as gestoras como elas avaliam as contribui¢cdes da
formagé&o continuada na pratica de ensino do professor de educacéo infantil, e de que forma os
professores s@o envolvidos. Todas as gestoras participantes da pesquisa percebem de alguma
forma, em algum momento, significativas contribui¢des dessa formagdo no cotidiano dos
profissionais que trabalham com educacéo infantil. A Gestora da Escola 2 relata que: “[...] a
professora que vai nas formacao chega empolgada comentando o que viu, as possibilidades de

mudanga, do fazer diferente, dos trabalhos, das atividades que viu em outros CEIMs etc [...]".
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Nos chamou atengéo a observagao na resposta de uma das gestoras quando ela diz que “[...] A
formacdo ndo estd sendo convocada, fica a critério de quem quer ir. Deixa a desejar [...]”.
Vale destacar que a progressdo na carreira advinda da formacdo continuada dos
professores faz parte das politicas publicas dos planos de cargos e salarios estabelecidos pelo
municipio, Estado ou federacdo, tendo cada um as suas especificidades. Os Referenciais para
Formacdo de Professores (BRASIL, 1999) procuram subsidiar as Secretarias de Educacao,

orientando-as no cumprimento de politicas pablicas de formacéo de professores.

Constituir um sistema de formacdo para superar a desarticulacdo e a
pulverizacdo das a¢bes de formagdo promovidas por diferentes instituigdes,
implica enfrentar o desafio de coordenar as diferentes a¢Ges de formacao
inicial e continuada a serem proposta em cada Estado e Municipio. Isso deve
ser fruto de uma parceria entre as esferas administrativas envolvidas e as
agéncias formadoras, para que possam convergir para a perspectiva de
desenvolvimento profissional permanente articulado com um plano de
carreira e salarios (BRASIL, 1999, p. 136).

N&do foi possivel obter, nesta investigacdo, um percentual de participacdo dos
professores nos cursos e/ou programas de formacdo continuada que a SEML oferece, ou ainda
levar em consideracdo as motivacdes que as levaram ou ndo a participar desses programas e
cursos de formacéo continuada.

Hé& necessidade de considerarmos, no entanto, a possibilidade de a contribuicdo das
politicas publicas promovidas pelos governos (federal, estadual e municipal), sendo um papel
fundamental dos gestores educacionais a divulgacdo, promocao e incentivo aos professores
para que busquem a formacdo continuada como processo de crescimento profissional e
qualidade do trabalho em sala de aula.

O fato de o municipio de Lages ter um plano de cargos e salarios para o professor e
gue m dos aspectos para a promoc¢do salarial seja a participacdo em cursos e programas de
formagéo continuada pode contribuir para a quantidade e diversidade de cursos e programas
dos quais os professores participam.

E relevante destacar a importancia dos momentos de formacao continuada (chamada
internamente de Paradas Pedagdgicas) que as instituicdes organizam. Percebe-se que elas
atuam de modo a oferecer oportunidades e possibilidades, objetivando a qualificacdo do
profissional da Educacdo. Talvez a oferta de formagdo continuada ainda esteja bastante
voltada para cursos e programas direcionados e pré-determinados pelos dirigentes e gestores,
com iniciativas ainda muito timidas no que se refere a socializagdo das experiéncias vividas

pelos professores e entre os professores e sua auto-organizagdo em grupos de estudos, assim
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como a organizagdo de momentos de reflexdo sobre a propria pratica e na pratica,
favorecendo a autonomia e o gerenciamento da propria formagé&o.

Fundamentando nossa consideragéo, trazemos Cunha (2005, p. 32-33), que considera
necessario pensar outras possibilidades para a pratica pedagogica, intervindo assim na

formagéo dos professores.

A andlise sobre a educacdo de professores, seu desempenho e o trato do
conhecimento parece de fundamental importancia ao delineamento de novos
rumos na pratica pedagdgica. O estudo do professor no seu cotidiano, tendo-
0 como ser historico e socialmente contextualizado, pode auxiliar na
definicdo de uma nova ordem pedagdgica e na intervencao da realidade no
gue se refere a sua préatica e a sua formacédo (CUNHA, 2005, p. 32-33).

A formacdo continuada se da normalmente, quando o professor ja estd
desempenhando a sua profissdo. Entdo, nos parece fundamental que ela tenha estreita ligacédo
com a pratica de sala de aula, provocando reflexfes sobre e na pratica docente. Pressupomos
que a formacdo continuada favoreca, também, o desenvolvimento do professor como pessoa,
pois ele trabalha em um processo educativo em que é formado e forma outras pessoas, por
meio das maultiplas relacdes que se estabelecem no espaco escolar e no compartilhamento de
ideias e experiéncias.

A formacdo de professores para a educagdo infantil tem adquirido um lugar de
destaque, também em nossa pesquisa, podendo ser vista e percebida por maltiplos olhares.
Portanto, faz-se necessario que este profissional, além da formacao inicial, esteja de posse de
conhecimentos tedricos e praticos que minimamente o habilitem para a docéncia, fato este que
nos permitiu fazer uma reflexdo sobre a pratica docente em relacdo ao planejamento e
organizacdo da rotina pedagdgica. Com isso, nosso questionamento foi quanto ao
planejamento. As professoras fazem planejamento? Qual periodicidade? Quem acompanha,
orienta e como as gestoras pesquisadas avaliam esse processo?

Quanto a essa questdo, todas as gestoras responderam que as professoras que
trabalnam em seus CEIMs realizam, planejam seus momentos e situagcdes educativas na
educacao infantil com a qual trabalham. Quanto a periodicidade, registraram a semanal, iSsO
em todas as instituicdes pesquisadas. Porém, na especificidade da acdo, percebemos certo
desvio. No processo de acompanhamento e orientacdo ha uma variacdo de entendimentos
quanto a necessidade do trabalho educativo para criangas de creches e pré—escolas, devendo
se constituir como ato de ir e vir, sendo que as instituicdes tém a responsabilidade de oferecer

a essas criangas um trabalho intencional e de qualidade. O que sustenta um bom planejamento
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é a capacidade de articular o discurso com a pratica, e para isso se faz necessaria a reflexdo.
Nas palavras de Ostetto (2000, p. 177):

Planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro
para empreender numa viagem de conhecimento, interagéo, de experiéncias
multiplas e significativas para/ com o grupo de criangas. Planejamento
pedagdgico € atitude critica do educador diante do seu trabalho docente. Por
isso ndo é uma forma! Ao contrério, € flexivel e, como tal, permite ao
educador repensar, revisando, buscando novos significados para sua pratica
pedagdgica.

Entendemos que o gestor deveria contribuir mais nesse processo. Porém, conforme
algumas respostas, nem sempre € possivel acompanhar, porque 0 “Primeiro momento ¢ a
orientadora. Depois eu [Gestora] contribuo quando julgo necessario” (Gestora da Escola 8). A
partir desta resposta, fizemos outra pergunta complementar: De que forma ela [orientadora]
acompanha? Ela recolhe os cadernos, observa na pratica [em sala], faz intervencdes? A
Gestora em questdo situou que a orientadora_“[...Jolha os cadernos, acompanha as praticas,
mas ndo é 100%, é sO de algumas e ndo de todas. Ela tem uma dificuldade quanto aos
pequenos. N3o tem regularidade”. A Gestora da Escola 2 respondeu que, “[...] As vezes pego
caderno e dou uma olhadinha. Mas ndo tenho tempo, até gostaria de ficar na sala um
pouquinho, mas a gente ndo consegue [...]".

Conforme ja situamos, o ato de planejar acompanha a sociedade desde os tempos
mais remotos. Na educacdo, constitui uma acdo que busca delinear o trabalho pedagdgico.

Nesse sentido,

O papel do planejamento s6 é importante engquanto apoio, tanto de revisao,
como de exercicio de imaginacdo, de levantamento de possibilidades de uma
acdo educativa num tempo/lugar chamado escola. Serve para recolocacao do
papel do professor como um dos mediadores do processo de aprendizagem
humana (REDIN, 2007, p. 84).

Sabe-se que, ao planejar as atividades pedagogicas, o professor pensa e organiza o
que vai fazer durante a aula, para que tenha em mente o que acontecera no decorrer do dia.
Sendo assim, o planejamento é a forma de o professor organizar acgdes, pensamentos,
intencionalidades, tracando caminhos para alcancar os objetivos propostos. Sobre isso,
Vasconcellos (2000, p. 35) entende que “Planejar é antecipar mentalmente uma agdo a ser
realizada e agir de acordo com o previsto; € buscar fazer algo incrivel, essencialmente
humano: o real ser comandado pelo ideal”. Libaneo (1993, p. 221) contribui ao escrever que

“O planejamento ¢ uma tarefa docente que inclui tanto a previsao das atividades didaticas em
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termos da sua organizacdo e coordenacdo em face de objetivos propostos, quanto a sua
revisdo e adequagdo no decorrer do processo de ensino”.

Sendo assim, percebe-se a necessidade de que os professores revisem as atividades
que planejaram e realizaram, refletindo se foram adequadas ao interesse e a necessidade dos
alunos, porque Vasconcellos (2000, p. 80) acrescenta que “O planejamento é o procesSSO
continuo e dindmico de reflexdo, de tomada de decisdo, colocacdo em prética e de
acompanhamento”.

Para que a crianca possa participar ativamente desse processo, o trabalho pedagdgico
na Educacdo Infantil deve proporcionar-lhe situacbes em que ela possa vivenciar as mais
diversas experiéncias, fazer escolhas, tomar decisdes, socializar conquistas e descobertas.
Vale ressaltar que ndo se trata de um trabalho sem organizacdo, no qual o educador e 0s
demais adultos oferecem as criancas atividades sem objetividade e s6 observam e esperam 0
desenvolvimento dos pequeninos. Trata-se de uma organizacdo do trabalho pedagdgico em
que o pessoal do apoio, 0 educador e as criangas exercem funcdes ativas.

Ao considerar que o planejamento deve ser uma atitude critica do educador diante do
seu trabalho docente, entende-se que este permitira ao professor repensar, revisar e buscar
significados diferentes para sua préatica pedagdgica, pois precisa ter a clareza das proposicdes,
principios e intencionalidades constantes no Projeto Politico Pedagdgico da escola. Por isso,
cabe ao educador pesquisar e conhecer o desenvolvimento infantil, a fim de poder organizar
atividades a partir e por meio das quais a crianga possa experimentar situacdes das mais
diversas, e que garantam uma participacdo com criatividade e prazer em cada uma das etapas
da vida escolar. Ao gestor, cabe a funcdo de articulador, orientador desse processo de busca
juntamente com o professor.

O ato de planejar requer habilidade para prever uma acdo que se realizara
posteriormente. Para isso, faz-se importante o professor ter uma previsdo de todos 0s meios e
recursos necessarios nas diferentes etapas do planejamento, do seu desenvolvimento e da sua
efetiva execucdo, para que possa alcancar os objetivos desejados. E importante ressaltar que
planejar é pensar sobre aquilo que existe e sobre 0 que se quer alcancar. O ato de planejar
deve submeter-se a uma constante e criteriosa avaliagdo durante todo o processo educacional,
de forma que possibilite a observacdo da concordancia ou discordancia entre os elementos que
0 constituem.

Sendo assim, pode-se entender o planejamento como um processo de prever
necessidades, pois 0 conhecimento da realidade auxilia o professor a estabelecer quais as mais

importantes urgéncias e necessidades que devem ser situadas, analisadas e estudadas durante
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0 ato de planejar. De acordo com Ostetto (2002, p. 175), “Tanto creches quanto pré-escolas,
como instituicdes educativas, tm uma responsabilidade para com as criangas pequenas, seu
desenvolvimento e sua aprendizagem, 0 que requer um trabalho intencional e de qualidade”.

Portanto, o planejamento deve possibilitar um trabalho significativo e transformador
na sala de aula, na escola e na sociedade. O plano de aula caracteriza o produto desse processo
de reflexdo e decisdo. N&o deve ser feito por uma exigéncia burocratica, mas sim
corresponder a um projeto de compromisso do professor educador. Sobre isso, Vasconcellos
(1995, p. 60) entende que “A finalidade do plano é criar e organizar o trabalho. Para tanto,
deve ser objetivo, verdadeiro, critico ¢ comprometido”.

Consta na LDB n. 9394-96, no Art. 13, Inciso V, que séo fungdes do professor “[...]
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional”.
Percebe-se, portanto, que em lei o planejamento é uma das func¢Bes do professor, enquanto
que a centralidade da gestdo ¢ do gestor escolar, o qual deve “[...] responsabilizar-se nao
apenas pelo desenvolvimento do sistema escolar, mas também pela realizagdo dos principios
fundamentais de igualdade de oportunidades educativas e de qualidade de ensino”
(FONSECA, OLIVEIRA e TOSHI, 2004, p. 54).

Reconhecemos a relevancia da reflexdo desses autores, e de forma alguma
pretendemos atribuir ao gestor ou ao professor a condi¢do de sujeitos do sucesso ou fracasso
educativo, sem levar em conta as condi¢6es efetivas do trabalho pedagdgico. Por essa razdo, o
planejamento deve ser alinhado a pratica educativa, acompanhado e avaliado constantemente.

Assim, a gestdo em sala de aula, como um prolongamento da gestéo escolar, pressupde
um espaco onde, com a orientacdo do gestor, possam ser produzidos, manifestados e
experimentados comportamentos democraticos. Nesse espaco, 0s sujeitos serdo levados a agir
de forma coletiva e comprometida com os interesses coletivos. Nesse sentido, conforme Paro
(2007, p. 104), “[...] se estamos preocupados em formar cidaddos participativos, por meio da
escola, precisamos dispor as relagdes e as atividades que ai se ddo de modo a ‘marcar’ os
sujeitos que por elas passam com os sinais da convivéncia democratica”.

Para falarmos de gestdo, faz-se necessario conhecer o seu conceito, o qual, segundo
Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 318) pode ser compreendida como: “[...] a atividade pela
qual sdo mobilizados meios e procedimentos para atingir os objetivos da organizagéo,

envolvendo, basicamente, os aspectos gerenciais e técnicos administrativos”.
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Embora existam varias modalidades e concepcOes de gestdo escolar, nesta pesquisa a
énfase se deu na gestdo democratica, pois a mesma aplica-se nas instituicdes de ensino
publico, conforme apresentada na LDB n. 9394/96 (BRASIL, 1996):

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...]

VIII- gestdo democréatica do ensino publico na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino [...]

Art. 14° - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com suas peculiaridades e conforme
0s seguintes principios: I- participacao dos profissionais da educagdo na elaboragédo
do projeto pedagogico da escola; 1- participagcdo da comunidade escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes [...]

De acordo com Libéaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 326), a gestdo democratico-
participativa busca a combinacdo entre énfase nas relacbes humanas com participacdo nas
decisbes para alcancar os objetivos propostos na escola, levando em consideracdo e
valorizando elementos como: planejamento, organizacgdo, avaliacao e direcéo.

Nessa perspectiva da gestdo democratica, perguntamos as gestoras dos CEIMs
participantes da pesquisa 0 que consideram relevante para o encaminhamento do trabalho
pedagdgico com sua equipe de professoras.

Sistematizamos as respostas conforme informacdes individuais e percepcdes das
gestoras que responderam. Nesta questdo, tivemos o percentual de 12.5%, que corresponde a
1 (uma) das gestoras pesquisadas, que nao respondeu, 25%, equivalente a 2 (duas)
participantes, que responderam com uma unica palavra “Comprometimento” e obtivemos um
percentual de 62.5%, ou seja, 5 (cinco) das gestoras pesquisadas, que consideram relevante as
orientagdes, 0 acompanhamento, a pesquisa, 0 planejamento e a autonomia. Segundo o
posicionamento de uma das gestoras, “[...] quando vocé quer que um grupo de professores
trabalhe para a formagdo de cidaddos, a base de tudo é a autonomia [...]” (Gestora da Escola
3). E continua ela, “[...] eu ndo posso dizer que quero formar cidaddos, que quero uma
educacdo integral, uma educacdo emancipadora se eu ndo tenho autonomia para conduzir e
fazer a coisa acontecer [...]”. Essa autonomia referida estende-se também ao aluno, neste caso
a crianga.

Na condicdo atual de gestora escolar, esta profissional nos permite considerar e
acreditar que a gestdo da educacdo, entendida como tomada de decisdo, organizacao, direcao

e participacdo, acontece em todos os &mbitos da sua escola, uma vez que:

[...] a gestdo participativa, além de ser a forma de exercicio democratico da
gestdo e um direito da cidadania, implica deverem e responsabilidades —
portanto a gestdo da participacdo. Ou seja, a gestdo democratica, por um
lado, é a atividade coletiva que implica a participacdo e objetivos comuns;
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por outro, depende também de capacidades e responsabilidades individuais e
de uma acdo coordenada e controlada (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI,
2009, p. 326).

Assim, a gestdo democrética supde a redefinicdo da funcdo do gestor. Neste caso,

cabe-lhe o trabalho de influenciar seus professores para o envolvimento com o trabalho

pedagdgico.

[...] se eu tenho claro os objetivos da escola, tenho meu planejamento, sei 0
que preciso e devo trabalhar é preciso dar para o professor decidir qual a
melhor forma de trabalhar isso, qual a sequencia didatica e qual paralelo ao
outro este depois deste, como ele vai fazer através de dindmica, através de
pesquisa, respeitando ritmo da turma dele, respeitando as caracteristicas de
uma comunidade, esta € a autonomia para se fazer um bom trabalho
pedagogico (Gestora da Escola 3).

Existem, ainda, alguns principios que caracterizam esse tipo de gestdo, os quais,

segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 333), séo:

Autonomia da escola e da comunidade educativa; relacdo orgénica entre a
direcdo e a participacdo dos membros da equipe escolar; envolvimento da
comunidade no processo escolar; planejamento de atividades; formacdo
continuada para o desenvolvimento pessoal e profissional dos integrantes da
comunidade escolar; utilizagdo de informagGes concretas e analise de cada
problema em seus mdltiplos aspectos, com ampla democratizagdo das
informacOes; avaliagdo compartilhada; relagdes humanas produtivas e
criativas, assentadas em uma busca de objetivos comuns.

A principal forma de se garantir a gestdo democrética é a participacdo, quando todos

0s membros pertencentes a escola participam das tomadas de decisées. Conforme Libaneo,
Oliveira e Toschi (2009, p. 328),

[...] A participacdo proporciona melhor conhecimento dos objetivos e das
metas da escola, de sua estrutura organizacional e de sua dindmica, de suas
relagbes com a comunidade, e proporciona um clima favoravel a maior
aproximacao entre professores alunos e pais

A acdo educativa se caracteriza pela intencionalidade de garantir a construcdo de

conhecimentos amplos e diversificados e, por isso, pode ser entendida como gestdo. O ato de

ensinar €, também, uma acdo administrativa, porque envolve planejamento, organizacéo e

coordenacao.

A escola e definida como uma organizacdo, na qual se esta em constante processo de

desenvolvimento e aprendizagem e o gestor é o responsavel pela administracdo e supervisao

desse espaco escolar. Assim, procuramos saber quais as facilidades encontradas ou

identificadas pelas gestoras escolares na sua funcéo, pois, nesse espago, muitas vezes o gestor



172

é visto como a autoridade méxima, porém o trabalho desenvolvido acontece de maneira
conjunta com os demais membros da instituicdo, administrando da melhor maneira possivel

o0s problemas e conflitos encontrados. Conforme apresentado por Ens (2004, p. 29),

Uma escola é hoje, uma organizacdo em desenvolvimento e em
aprendizagem, ou seja, € uma organizacdo aprendente e qualificante,
vivendo alguns dilemas no seu a-a-dia. Dentre estes dilemas, apontamos: a
escola é para todos, pretende-se uma escola igualitaria, mas ndo deixa de ser
uma escola seletiva, a escola busca a igualdade, mas vive a competitividade,
a escola estd mais aberta a sociedade, mas trds para 0 seu interior 0s
problemas da sociedade , a escola congrega no seu espaco formandos e
formadores, mas seus préprios formadores se tem que assumir como
formandos, a escola possui professores que ndo podem deixar de ter
autoridade do saber, mas tem que admitir que seus alunos possuem hoje
capacidades que os préprios professores ndo desenvolveram.

O pedagogo na funcdo de gestor de uma instituicdo de ensino exerce uma atividade
complexa e de grande responsabilidade, a qual, segundo Dias (1999, p. 274), pode ser
distinguida em trés aspectos: “a) o de autoridade escolar; b) o de educador; ¢) o de
administrador”.

Conformes a complexidade e responsabilidade que requer a funcao de gestor escolar
de um CEIM, perguntamos as gestoras quais seriam as facilidades e dificuldades encontradas
no exercicio dessa funcdo. Quanto as facilidades, todas as gestoras responderam a questdo, o
que sistematizou 100% de participantes, que corresponde as 8 (oito) gestoras. Quanto as
dificuldades, 87.5% responderam a questdo. Esse percentual equivale a 7 (sete) participantes,
e 12.5% nao responderam, o equivalente a 1 (uma) participante.

Percebe-se nas respostas que se referem as facilidades certa énfase quanto a
confianca, autonomia e parceria tanto da equipe pedagdgica quanto da comunidade escolar ao
entorno. A Gestora da Escola 7 ressalta como facilidade a “Autonomia e confianga [...]”. A
Gestora da Escola 3 acredita que a facilidade de exercer a funcdo de gestora ¢ “[...] ter a
parceria do grupo. O fato de ter um grupo unido que caminha no mesmo sentido, [...]
facilitando o trabalho coletivo e a distribuicdo de funcdes, tornando a fungdo muito mais leve

e o cotidiano mais facil de administrar”. A Gestora da escola 5 referencia o fato de:

[...] conviver com a harmonia do grupo, companheirismo, [...] clima
harmonioso, bons relacionamentos. De maneira transparente, clara avaliando
quando precisa. [...] professor precisa estar satisfeito para que ele possa fazer
um bom trabalho, se sinta bem na escola e queira ficar. Para que o
pedagdgico cres¢ga com qualidade.

Um Centro de Educacéo Infantil, assim como uma escola, € uma organizagéo social

bastante complexa e exige dos gestores, do conselho escolar ou conselho municipal de
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educacdo e até mesmo da comunidade escolar e da sociedade, importantes papeis e
responsabilidades. De acordo com a SMEC — Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de

Salvador (BH), a fun¢éo do gestor inclui ser

[...] cidaddo e educador — é a pessoa de maior importancia e de maior
influéncia individual numa escola. Ele é o responsavel por todas as
atividades na escola e as que ocorrem ao seu redor e afetam diretamente o
trabalho escolar. E a sua lideranca que da o tom das atividades escolares, que
cria o clima para a aprendizagem, o nivel de profissionalismo e a atitude dos
professores e dos alunos, bem como a credibilidade junto a comunidade, por
ser o principal elo entre esses elementos. Sua atuacdo determina, em grande
parte, as caracteristicas de uma gestdo democratica ou individualista e
autoritaria (SMEC/BH, 2003, p. 10).

Podemos dizer, sob essa perspectiva, que as consideracdes trazidas pelas gestoras
entrevistadas vém de certo modo ao encontro das expectativas e do que se espera da funcdo de
gestor escolar em uma administracdo democratica. Isso porgque, o desenvolvimento da gestdo
escolar enfrenta como um dos principais desafios a profissionalizacdo fundamental para a
qualidade do processo educativo.

Trata-se, em primeiro lugar, de promover outro tipo de lideranca, motivada pela
capacidade de dialogo, que alie uma solida base conceitual e pratica sobre gestdo da
educacdo, trabalhando com as diferencas, mediando avancos e conflitos, facilitando a
integracdo entre os diferentes segmentos da comunidade e representacfes sociais. Sobretudo,
tomando decisdes que visem orientar as praticas pedagdgicas na promocao e elevacdo dos
resultados quanto ao desenvolvimento integral das criangas, conforme referenciado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e Municipais de Educacdo Infantil, em direcdo a gestao
democrética.

Quanto as dificuldades encontradas no desenvolvimento de suas atribuicdes,
percebemos que cada gestora destacou o que, naquele momento, estava sendo um importante
desafio no seu CEIM em especial. Por essa razdo, obtivemos diferentes resultados. Para 2
(duas) gestoras, que em percentual equivale a 25% das entrevistadas, a maior dificuldade é o
fato de receber “Profissionais despreparados” (Gestoras das Escolas 4 e 7).

Trata-se de uma relevante e também preocupante consideracdo. Desde a década de
1990 hé discussdes entre autores sobre a necessidade de formacao especifica do professor que
trabalha com criangas na faixa etaria de 0 a 6 anos, a exemplo de Kishimoto, Campos,
Machado, Ostetto e Cerisara. Dentre estes, destacamos a afirmacdo de Machado (1999)
quanto a necessidade de se pensar na aquisicdo de uma competéncia especifica para o

cuidar/educar criangas pequenas, tanto em interacGes sociais quanto para atendimento a
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necessidade desse profissional em aglutinar temas voltados para o crescimento e
desenvolvimento da crianga, em ter uma formagéo que possa dar suporte ao trabalho na
Educacao Infantil, no cotidiano, para a configuracao da identidade profissional desse adulto.

Alguns autores questionam quanto a necessidade da especificidade de se promover
formagdes com temas voltados para o crescimento e desenvolvimento da crianca de 0 a 6
anos, ocorrendo disparidade na construcdo da identidade do profissional em questdo. Ostetto
(1997, apud LEAL, 2004) defende que esta é uma profissdo tdo fundamental quanto delicada
para ser definida.

Kishimoto (1999, p. 64) argumenta que a especificidade de formacdo € tédo
importante, que o contrario, ndo requerer formacéao especifica, é desconhecer a complexidade

da natureza humana, especialmente nessa faixa etéria.

Pensar em uma politica de formagdo profissional para a educagdo infantil
requer, antes de tudo, a garantia de um processo democratico que permita a
ascensao na escolaridade, em todos 0s niveis, e a valorizacao dessa formacao
no patamar dos outros cursos (KISHIMOTO, 1999, p. 64).

Kramer (2005), por sua vez, deseja uma formacdo de profissionais de educacao
infantil que “[...] contribua para a qualidade, que enfatize a dimensdo cultural da vida das
criancas e dos adultos com os quais convivem, [...] reconhecendo a especificidade da
Infancia”. E necesséario que os profissionais da educagdo infantil sejam “preparados”
conforme termo que nossas gestoras pesquisadas utilizaram, ou seja, devem ter formacao
inicial, formacdo continuada e serem orientados e acompanhados constantemente para que sua
pratica agregue qualidade. Com o objetivo de suprir as lacunas deixadas pela formagao inicial,
a formacdo continuada possibilita atualizar o professor, a fim de que ele aprimore
conhecimentos, tenha um tempo para leituras/reflexdes tedricas, discussdo individual ou em
grupo, colocando questdes da pratica com suporte na teoria.

As demais 25% das gestoras pesquisadas, que corresponde a 2 (duas), colocaram que
0 pouco recurso financeiro repassado ao CEIM é insuficiente para suprir a necessidade e
demanda do que se precisa para um funcionamento adequado. A exemplo da Gestora da
Escola 1, cuja dificuldade apresentada é “Financeiro. Nosso CEIM esta muito depreciado e
ndo temos verba para reformar [...]” . Outras 2 (duas), 25% das pesquisadas, manifestaram-se
quanto a burocracia para liberacdo de recursos ou servicos por parte de outros setores ou
orgdos publicos. Para ilustrar essa realidade, trouxemos a Gestora da Escola 3, ao relatar que
“[...] nds estamos atras de um processo de liberagdo para conseguir uma area coberta para 0s

alunos. [...], corremos e as pessoas agendam as coisas, a morosidade do processo e a
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burocracia sao demais [...]”. O percentual de 12.5% considera que esta gestdo (refere-se ao
partido politico) ndo esta cumprindo com seu objetivo e 12.5% ndo respondeu a questao.

A educacdo infantil vem passando por um longo e permanente processo de
transformacéo no Brasil, especialmente nos ultimos 20 anos. Se antes as escolas responsaveis
pela fase inicial do aprendizado da crianca adquiriam carater de assisténcia social, hoje €
consenso que essas instituicbes sdo, sim, um assunto do ambito da Educacdo. Mais do que
isso: especialistas, educadores e pesquisadores reconhecem a importancia do desenvolvimento
integral nos primeiros anos de vida e compreendem a vivéncia escolar como parte essencial
desse processo.

Interpretando as colocagdes das gestoras que participaram deste estudo, uma das
dificuldades de se ter um ensino de qualidade nas escolas publicas é a fragmentacao da gestédo
publica na educacdo. A partir da significativa expansdo da educacdo infantil, do forte
investimento do governo federal nessa etapa da educacdo basica e das competéncias da Unido
de coordenar a politica nacional de educacédo, de prestar assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento da educagdo e de
estabelecer diretrizes para a educacdo infantil, o0 MEC, segundo o discurso governamental,
vem implementando agdes para garantir ndo apenas a expansao da oferta de educacao infantil,
mas também a qualidade no atendimento as criancgas de 0 a 5 anos de idade, em creches e pré-
escolas.

Porém, a adequada organizacdo e estruturacdo do sistema de ensino, neste caso

municipal, é essencial para que a educacdo infantil se efetive como politica educacional.

N&o basta o Conselho definir as normas, é preciso que a Secretaria de
Educacdo oriente as instituicdes e dé os suportes técnico, pedagogico e
financeiro necessarios para que elas consigam se adequar as exigéncias da
regulamentacdo. As instituicbes de educacdo infantil, por sua vez, devem
promover as devidas adequagdes as regras do respectivo sistema de ensino
(MEC, 2013, p.04).

Condig¢bes minimas para um atendimento adequado séo aspectos essenciais para o
reconhecimento das criangas na sua condi¢cdo de cidadas. A sensibilidade politica, o
compromisso com a justica social e 0 engajamento na construcdo de uma sociedade e de uma
gestdo escolar democrética, favorecendo para que os CEIMs possam atender as necessidades
prementes da educacdo infantil, contribuindo para que os direitos da infancia se tornem reais
OU a0 Menos possiveis.

Diante dessa complexidade que constitui a fungéo e condi¢do de gestor escolar,

perguntamos as gestoras como elas se sentem na funcdo de articuladoras desse processo de
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trabalho na educagdo infantil. Oferecemos trés opcdes para assinalar e solicitamos a
justificativa da resposta. Entre as opg¢des de preparada, despreparada e aprendente, obtivemos
um resultado de 100% dizendo serem aprendentes, ou seja, todas se consideram em processo
de busca constante. Das respostas registradas, optamos em dar énfase em uma que representa

a sintese das demais.

N&o s6 aqui como qualquer outra fungdo, a cada dia vocé vence um desafio,
uma superacdo. E a cada dia aparece um desafio novo e que vocé precisa
aprender a lidar. Quando vocé trabalha com educacgdo , se trabalha com
pessoas. [...] E ao mesmo tempo querer fazer do teu jeito de pensar sem
perder os teus ideais e reconstruir novas formas. Este é um processo em que
vocé esta constantemente aprendendo. Seja como gestor, isso funciona como
professor, e como mée em todos os papeis que envolvem relagdes entre
pessoas. Vocé estd num processo constante de aprender.[...]. Aprender a
conviver e a se relacionar com as pessoas vais sempre ser assim .”’(Gestora
da escola 3)

A funcdo de gestor escolar tem sido alvo de inimeros debates no ambito
educacional. A simultaneidade e o acumulo de tarefas confundem de certa forma o
profissional no seu cotidiano. Em Placco (2003, p. 47) encontramos que “O cotidiano do
coordenador pedagdgico ou pedagdgico-educacional é marcado por experiéncias e eventos
que o levam, com frequéncia, a uma atuacdo desordenada, ansiosa, imediata e racional, as
vezes até frenética”. No cotidiano escolar, o gestor desempenha uma funcdo que poderiamos
afirmar como quase insubstituivel. A sua importancia no universo escolar se da pelo fato de
ser ele o articulador, 0 mediador das relagdes entre os diferentes segmentos da instituicdo de
ensino, pais, professores, alunos, secretaria de educacéo, evitando o desgaste que possa vir a
acontecer entre esses polos que fazem parte da escola.

Esse trabalho é por si s6 complexo e essencial, uma vez que busca compreender a
realidade escolar e seus desafios, construir alternativas que se mostrem adequadas e
satisfatorias para os participantes, propor um minimo de consciéncia entre as acles
pedagdgicas, tornando-as solidarias e ndo isoladas ou em conflito uma com as outras
(GARRIDO, 2002).

Na condicdo de aprendentes, essas gestoras exercem uma funcdo integradora e
articuladora, presente também nas acOes pedagogicas e didaticas desenvolvidas na escola,
mantendo uma relagdo constante com professores, alunos e pais, constituindo-se em agente
articulador no processo de construgdo do coletivo escolar. O gestor escolar, um dos sujeitos
da escola, conseguira desencadear um trabalho transformador a medida que realizar uma “[...]

acao intencional, em conexdo com a organizacdo e gestdo escolar e um trabalho coletivo,
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integrado com 0s atores da comunidade escolar” (ORSOLON, 2001, p. 19). E mais, cumpre a
funcdo de orientar esses agentes. Tal orientacdo, como nos mostra Rangel (1997), consiste em
“[...] criar e estimular oportunidades de estudo coletivo, para analise da pratica em suas
questdes e em seus fundamentos teodricos, em seu problemas e possiveis solucdes, que se
‘trocam’ e se aproximam nos relatos de experiéncias”.

Dessa forma, espera-se que o gestor escolar na condi¢do de articulador favoreca a
organizacdo dos demais sujeitos e processos da escola, com atitude critica e reflexiva, fazendo
uso dos saberes adquiridos na sua formacéo académica, formacao continuada e na experiéncia
profissional com o intuito de nortear as relages existentes no ato de aprender e de ensinar,
transformando a escola em espaco onde se gesta o saber fazer e o saber aprender.

Para isso, faz-se importante, ainda, que o gestor escolar compreenda que lidar com
planejamento, com desenvolvimento profissional e a formacdo do educador, com as relagdes
sociais e interpessoais existentes na escola € lidar com “[...] a complexidade do humano, com
a formacdo de um ser humano que pode ser sujeito de transformacdo de si e da realidade,
realizando, ele mesmo, resultado de sua intencionalidade” (PLACCO, 2003, p. 59).

A gestdo escolar deve diferenciar-se do modelo organizacional cuja autoridade e
poder se estabelecem nas relagGes verticais de dominacdo, indicando quem deve mandar e
quem deve obedecer. Ao contrario, na escola a gestdo deve ser um exemplo de ambiente
favoravel ao dialogo, nas relacdes com os professores, alunos, pais e demais segmentos.

Para concluir o bloco de perguntas e o processo de entrevista da pesquisa, apos
comentarem sobre as facilidades e dificuldades encontradas na funcdo de gestora escolar,
perguntamos as gestoras se elas tivessem o poder de mudar o contexto, como gostariam que
ele fosse. Apenas 62.5% responderam a questdo, que corresponde a 5 (cinco) participantes e
37.5%, referente a 3 (trés) gestoras, ndo responderam.

Na analise das respostas, percebemos uma proximidade no que diz respeito ao que
era dificuldade transformar-se em facilidade, ou seja, atribuiram seus desejos de melhoria na
solugdo do que atualmente elas consideram um entrave. Diante dos desejos quase que
comuns, nos chamou atencdo o complemento de uma das respostas, na qual a gestora em
questdo considera a necessidade de um “Espago fisico melhor; espago apropriado para
educacdo infantil. Pedagogicamente que tenhamos uma nova sociedade formada por essas
criancas resultantes de uma educagdo voltada para o questionamento e consciéncia cidada”
(Gestora da Escola 7).

Assim, retomamos a discussdo do que seria uma educagdo infantil de qualidade ou

referéncias de qualidade para a educacdo infantil a serem utilizadas pelos sistemas
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educacionais, por creches, pré-escolas e centros de Educacdo Infantil que promovam a
igualdade de oportunidades educacionais e levem em conta diferengas, diversidades e
desigualdades das muitas culturas presentes em nossa sociedade.

As criangas sao seres sociais, ttm uma historia, pertencem a uma classe social,
estabelecem relacOes segundo seu contexto de origem, tém uma linguagem, ocupam um
espaco geogréafico e sdo valorizadas de acordo com os padrBes do seu contexto familiar e com
a propria insercdo nesse contexto. Elas sdo pessoas, enraizadas num todo social que as
envolve e que nelas imprime padrdes de autoridade, linguagem, costumes.

Essa percepcdo de quem sdo as criancas - cidadaos de pouca idade, sujeitos sociais e
historicos, criadores de cultura - € condicdo para que se trabalhe no sentido de favorecer seu
crescimento e constituicdo, buscando alternativas para a educacdo infantil que reconhecem o
saber das criancas (adquirido no seu meio sociocultural de origem) e oferecem atividades
significativas, onde adultos e criangas tém experiéncias culturais diversas, em diferentes
espacos de socializacao.

Reconhecer na infancia sua especificidade - sua capacidade de imaginar, fantasiar e
criar - exige que muitas medidas sejam tomadas. Entender que as criancas possuem um olhar
critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, que subverte o sentido da historia, requer que
se conheca as criangas, 0 que fazem, de que brincam, como inventam, de que falam. Nessa
concepgdo de infancia, historia e linguagem sdo dimensfes importantes de humanizacao: ha
uma historia a ser contada porque had uma infancia do homem. Se compreendermos as
criancas, compreenderemos melhor nossa época, nossa cultura, a barbérie e as possibilidades
de transformacéo.

Para a educacgdo infantil desempenhar sua funcdo no desenvolvimento humano e
social e formar cidad&os criticos e conscientes dos seus direitos e deveres, como evidenciaram
algumas gestoras na entrevista, faz-se necessario que a crianca ndo seja vista como filhote ou
semente, mas como cidada criadora e capaz de ser geradora de cultura, o que tem implicacdes
profundas para o trabalho em creches, pré-escolas e outros espacos, de carater cientifico,

artistico ou cultural, ja que

[...] as criangas se sentem irresistivelmente atraidas pelos destrogos que
surgem da construcdo, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do
alfaiate ou do marceneiro. Nestes restos que sobram elas reconhecem o rosto
que o mundo das coisas volta exatamente para elas, e s para elas. Nestes
restos elas estdo menos empenhadas em imitar as obras dos adultos do que
em estabelecer entre os mais diferentes materiais, atraves daquilo que criam
em suas brincadeiras, uma nova e incoerente relacdo. Com isso, as criangas
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formam seu proprio mundo pequeno inserido em um maior (BENJAMIN,
1984, p. 77).

Nossas criancas precisam criar, construir e desconstruir, precisam de espacos com
areia, agua, terra, objetos variados, brinquedos, livros, jornais, revistas, discos, panos,
cartazes, e também espacos cujo objetivo seja a experiéncia com a cultura, a arte e a ciéncia
dos quais com frequéncia as crian¢as pequenas sdo alijadas: mesmo nas grandes cidades, a
maior parte dos locais esta longe de contemplar as necessidades das criancas de 0 a 5 anos.

De modo geral, nos Centros de Educacdo Infantil ou escolas que atendem essa faixa
etaria que compreende a educacéo infantil a valorizacdo de espacos de arte, historia e cultura
faltam brinquedos, pracas e parques; brinquedotecas e locais para criangas pequenas em
clubes, museus, bibliotecas, hospitais, postos de salde, bancos - instituicGes para onde as
levam os adultos por longos periodos de tempo. Mesmo as escolas, creches e pré-escolas
precisam de espacos de brincar, garantindo o direito das criancas, e prestando relevante
servico as familias.

Mas, a fim de que a educacdo infantil de qualidade seja de fato direito de todos,
coloca-se como desafio urgente a formacdo profissional de todos os professores: formacéo
como direito a educacdo, de todos (aqui incluimos as criancas, os professores e ainda os
gestores); formacdo nas areas basicas do conhecimento (lingua, matematica, ciéncias naturais
e ciéncias sociais) e formacéo cultural, com oportunidade de se discutir valores, preconceitos,
experiéncias e a propria historia.

Conforme discutimos em oportunidades anteriores, a formacéo pode ser entendida
como qualificacdo para o trabalho pedagégico, e de profissionalizagdo, garantindo avango na
escolaridade, carreira e salario. Formacao que implica em constituir identidades, ponto crucial
frente a crescente evasdo de professores. Formacdo que — seja continuada (com novas
propostas pedagdgicas) seja inicial (em escolas de formacdo de magistério e na universidade)
- garanta espaco para a pluralidade e para que professores narrem suas experiéncias, reflitam
sobre praticas e trajetorias vividas, compreendam a prépria histdria, redimensionem o passado
e o presente, ampliem o proprio saber e 0 saber fazer. Formacdo permanente exercida com
condicGes dignas de vida e de trabalho e concebida no interior de uma politica cultural sélida
e consistente. Ai sim acreditamos na possibilidade de qualidade na educacao infantil.

Na sequéncia desta dissertacdo, nos propusemos a analisar as relagdes entre o saber e
a pratica docente a partir das reflexdes oferecidas pelos referenciais bibliogréficos,
apresentando uma andlise que possibilite compreender a pratica pedagdgica e 0s saberes

pedagdgicos.
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5.3 CONFORMIDADES, (IN)\CONFORMIDADES ENTRE A TEORIA E A PRATICA
PEDAGOGICA

Para ensinar ha uma formalidadezinha a cumprir — saber.
(ECA DE QUEIROS)

Como todo bom romancista, a sabedoria de Eca de Queirds continua nos inspirando,
pelo proprio conhecimento que tinha da alma e dos costumes humanos, sobretudo pela
capacidade de expressa-los em suas obras. Esse era o seu saber. Quando se trata do trabalho
do professor de educacdo infantil, qual é o tipo de saber que o caracteriza? Do que é
constituido o préprio saber? O que entrou ou foi considerado na composicao do seu saber? De
que forma se desenvolveu? Vale lembrar como é dificil ir além do mundo académico e
influenciar processos de tomada de decisdo no campo das politicas pablicas. A distancia entre
0 que se produz teoricamente em forma de Politicas Publicas, voltadas a educagdo infantil e as
redes escolares consideramos que pode ocorrer certa inconformidade na articulacdo das
mesmas no cotidiano escolar.

Ao responder “o que € proposta pedagogica e curriculo em educacdo infantil?”,
Kramer (1994) faz uma analise que ultrapassa o enfoque escolar ou administrativo que tem
marcado as propostas educacionais. A autora ndo estabelece diferenca conceitual entre
proposta pedagdgica e curriculo; compreende curriculo ou alternativa curricular de forma
ampla, dinamica e flexivel. Um curriculo ou proposta pedagdgica, para ela, relne tanto as
bases tedricas quanto as diretrizes praticas nelas fundamentadas, bem como aspectos de
natureza técnica que viabilizam sua concretizacdo. Partindo do pressuposto de que uma
proposta pedagdgica é um caminho ndao um lugar, e toda proposta pedagdgica tem uma
historia que precisa ser contada, para a autora a proposta nasce de uma realidade que pergunta
e € também busca de uma resposta; € dialogo (MEC/SEF/COED, 1996).

Toda proposta é situada, traz o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui;
revela dificuldades que enfrenta, problemas que precisam ser superados e a direcdo que a
orienta, expressando uma vontade politica, que por ser social e humana, ndo é nunca uma fala
acabada, ndo aponta “o lugar”, “a” resposta, mas um caminho também a construir. A autora
alerta para os riscos que se corre - ao buscar uma “nova” proposta pedagdgica - de negar a
experiéncia acumulada em troca daquilo que se chama de moderno e pergunta: por que as
propostas pedagodgicas envelhecem tdo rapido? Uma proposta pedagdgica seria um convite,
um desafio, uma aposta porque, sendo ou ndo parte de uma politica publica, contém um

projeto politico de sociedade e um conceito de cidadania, de educacéo e de cultura.
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Portanto, ndo pode trazer respostas prontas apenas para serem implementadas quando
se tem em mira contribuir para a constru¢do de uma sociedade, onde a justica social seja de
fato garantida. Uma proposta pedagdgica expressa o0s valores que a constituem e esta ligada a
essa realidade, enfrentando seus mais agudos problemas. Necessita ser construida com a
participacdo de todos os sujeitos - criancas e adultos, professores/educadores e profissionais
ndo-docentes, familias e populacdo em geral -, levando em conta necessidades,
especificidades, realidade. Isso aponta, ainda, para a impossibilidade de uma proposta Unica,
posto que a realidade é mdltipla e contraditéria. Toda proposta precisa partir de uma
concepgdo de infancia como categoria social, compreendendo a crianga inserida na historia e
na cultura (MEC/SEF/COEDI, 1996, p. 19).

Encontrar conformidade entre a teoria e a pratica é oferecer uma proposta de
educacdo infantil em que as criancas desenvolvam, construam/adquiram conhecimentos e se
tornem auténomas e cooperativas, implicando ainda em pensar a formacéo continuada dos
profissionais que nela trabalham. Os professores deverdo favorecer a construcdo de
conhecimentos, sendo desafiados a construirem os préoprios saberes.

Qual o requisito para tornar uma proposta um fato presente? Além das condigdes
materiais concretas que assegurem processos de mudanca, é preciso que os profissionais de
educacdo infantil tenham acesso ao conhecimento produzido na sua area de atuacdo e da
cultura em geral, para repensarem sua pratica, se reconstruirem enquanto cidadaos e atuarem
enguanto sujeitos da producdo de conhecimento. E para que possam, mais do que “implantar”
curriculos ou “aplicar” propostas a realidade da creche/pré-escola em que atuam, efetivamente
participar da sua concepg¢éo, construcao e consolidacdo (KRAMER apud MEC/SEF/COEDI,
1996, p. 19).

Faz-se necessario considerar aspectos institucionais/organizacionais na defini¢do e
implementacdo da proposta pedagdgica ou projeto, seja pela Secretaria de Educacdo ou pelo
Centro de Educagdo Infantil. Esses aspectos incluem recursos humanos, materiais e
financeiros, destacando-se a formacédo dos profissionais. Percebemos em nosso estudo, e em
alguns momentos trouxemos reflexdes sobre isso, a qualidade do ensino que deve ser
oferecido para nossas criangas. Essas necessidades permeiam diferentes contextos das escolas
pesquisadas. Em algumas, o maior desejo da gestora é um espaco fisico adequado e condi¢bes
financeiras para oferecer o0 minimo, em outras a aspiragdo é por uma equipe de profissionais
mais comprometidos dentre outros fatores. Porém, ao discutirmos o que seria uma institui¢do

de qualidade desejavel, diriamos que seria aquele espaco que consolida os direitos da crianca.
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Consideramos que, para qualificar o espaco de educacgdo infantil, faz-se necessario
politicas publicas, financiamento e coparticipacdo de didlogos horizontais nas diferentes
esferas, Governo, familias, criancas e profissionais de educacdo infantil. Em dialogo com
Moss (2002), podemos considerar que a qualidade pode ter diferentes modos de compreender

e ver 0 mundo. Para Bondioli (2004), a qualidade

[...] ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequagdo a um
padrdo ou a norma estabelecida a priori e do alto. Qualidade é transacdo, isto
é, debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relacdo a rede
educativa, que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo
envolvidos de algum modo e que trabalham para explicitar e definir, de
modo consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como é a rede
para a infancia e sobre como deveria ou poderia ser.

Nesta perspectiva do que é conformidade e o que é inconformidade nesse processo
constante de conciliar a teoria com a pratica no cotidiano da educacédo infantil, encontramos
outros autores cujas analises tém relacdo entre as politicas, a educacao infantil e a pesquisa,
tais como Faria e Palhares (1999), Candal Rocha (1999) e Setubal (1997). Machado (2000)
analisa os desafios da formulacdo e implementacdo de projetos para a formacdo de
profissionais de educacdo infantil; Rossetti Ferreira (1998) busca contribuir para a definicéo e
implantacdo de padrdes de qualidade nos servigos de educacao infantil.

Conforme prevé o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacgéo
Infantil (volumes 1 e 2), busca-se responder com uma acéo efetiva aos anseios da area, da
mesma forma que cumpre com a determinacdo legal do Plano Nacional de Educacédo, que
exige a colaboracdo da Unido para alcangar o objetivo de “Estabelecer pardmetros de
qualidade dos servicos de Educacdo Infantil, como referéncia para a supervisdo, o controle e a
avaliacdo, e como instrumento para a adocdo das medidas de melhoria da qualidade”
(BRASIL, 2001, Cap. Il, Item 19 do tépico Objetivos e Metas da Educacdo Infantil).
Assegurar a qualidade na educacédo infantil por meio do estabelecimento desses parametros
constitui uma das diretrizes da Politica Nacional de Educagéo Infantil (BRASIL, 2005).

Cotejar as instigantes questdes colocadas por tais estudos e 0 tema das propostas
pedagdgicas de educacdo infantil traria a possibilidade de avanco tedrico nesse campo, mas
nos afastaria do objetivo e do espaco disponivel que esta pesquisa delimita.

Ao analisarmos de maneira genérica as conformidades e inconformidades
encontradas nessa etapa da pesquisa, acreditamos que ao longo deste capitulo possibilitamos
alguns momentos de reflexdo e discussdo, procurando referenciar os profissionais que

trabalham com criangas de 0 a 5 anos em CEIMs da rede municipal de ensino. Certas
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mudancas precisam concretizar-se nas praticas e politicas publicas voltadas para a educacdo
infantil. Como ja desejaram outros pesquisadores da &rea, é preciso defender, difundir, dar
valor e conclamar a todos por um melhor entendimento do que seja a educacédo infantil e a
atuacdo dos profissionais envolvidos com as criancas pequenas.

Quando refletimos sobre as caracteristicas que o professor de educacgdo infantil deve
ter, Machado (2000) traduz a nossa anélise quando diz que, em outros tempos, o profissional
paciente, leigo e afetivo satisfazia as expectativas dos pais e da sociedade para cuidar das
criancas. Atualmente, faz-se necessario lutar por uma formagéo sélida, tanto em nivel tedrico
quanto pratico. Percebemos essa inconformidade na fala das professoras e das gestoras
quando abordamos questbes referentes a formacao inicial e continuada e a relacdo teoria e
pratica.

Este sentido de profissionalidade, segundo Lira (2010), também necessita se estender
aos gestores, entendendo que os cursos para formar aqueles e aquelas que trabalham com
criangas até cinco anos ndo podem vir a reboque ou se contentar em seguir os modelos
recomendados e/ou aplicados pelo ensino fundamental ou ainda aguardar somente pela
proposta da Secretaria de Educacdo. E necessario o aprofundamento tedrico e pratico das
questBes ligadas a educacdo infantil, aspectos que merecem um tratamento direcionado como
trocas de experiéncias, debates, reflexdes. Muitos sdo os desafios enfrentados no cotidiano das
instituicdes ligados ao fazer pedagdgico, ao espacgo fisico das instituicdes, a gestdo, dentre
outros cuja nossa analise busca superar os problemas e formar para intervir na realidade. A
formacdo, nesse sentido, também busca imprimir mobilizacbes no sentido de cobranca,
formulacdo e implementacédo de politicas publicas voltadas para a educacdo infantil.

Ao ampliarmos nossa possibilidade de andlise e investigar mais a fundo a questéo da
formacdo inicial e continuada do professor de educacdo infantil, buscamos compreender de
que forma o préprio profissional da educacdo infantil no municipio avalia sua formacéo, bem
como problematizar as condicdes de trabalho. Dessa reflexdo consentimos que a qualidade do
ensino prestado ndo pode ser pensada exclusivamente em funcdo do que € oferecido em cada
instituicdo de educacdo infantil, pois depende do apoio e da orientacdo oferecidos pelo poder
publico. Dessa forma, um sistema educacional de qualidade é aquele em que as instancias
responsaveis pela gestdo respeitam a legislacdo vigente, tém papéis definidos e competéncias
delimitadas e apoiam financeira, administrativa e pedagogicamente as instituicdes de
educacéo infantil a ele vinculadas.

Nessa pequena reflexdo podemos concluir que as discussdes em torno da teoria e da

pratica tem somente aparado as arestas do problema. Ora se refere a escola ora se vincula a
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dimensdo macro, aborda modelos, desenhos e politicas em uma perspectiva ampla, supondo
que é possivel mudar a forca o real, com decretos, projetos, referenciais ou parametros sem
mudar as condicGes reais de educacdo. Toda proposta pedagogica precisa ser produzida
coletivamente. Entretanto, conhecer propostas pedagdgicas em acdo implica conhecer o0s
documentos por ela produzidos, e também sua historia, seus discursos e as histérias das
equipes e suas propostas, elos de uma corrente tantas vezes descontinuada, partida,

interrompida.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Ou isto ou aquilo: Ou isto ou aquilo...
E vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo.
Se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda
Qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

A escolha da poesia de Cecilia Meireles “Isto ou aquilo” como epigrafe das
considerac0es finais justifica-se pelo carater paradoxal que permeou a construcéo deste estudo
em alguns momentos, tanto no que se refere aos discursos tedricos quanto aos discursos
revelados pelos sujeitos entrevistados. Buscamos ao longo da pesquisa compreender a
formacdo de professores e educacdo infantil e como acontece esta articulagdo no cotidiano
escolar, considerando que as praticas profissionais desenvolvidas com as criancas nos CEIMs
pesquisados sdo construidas a partir da representacdo social destas categorias.

No decorrer do estudo, foi marcante o carater complexo e contraditorio da infancia e
do papel da crianca na sociedade, revelando que as ideias, 0s valores e 0s conceitos acerca da
infancia foram construidos e modificados paralelamente as mudancas na dindmica da
sociedade. Portanto, diferentes formas de compreender, perceber e de se relacionar com as
criancas foram sendo tecidas historicamente.

As criancas e as questdes relacionadas a infancia estdo cada vez mais presentes nas
pautas de discussdes e agendas politicas, na midia e nas investigacGes cientificas. Prova disso
foi 0 exaustivo trabalho de organizagdo dos dados quando utilizamos o recurso metodoldgico
para os estudos do conhecimento da producdo cientifica, mais conhecido como estado da arte.
Haddad (2002, p. 9) assim define os estudos do tipo estado da arte:

[...] permitem, num recorte temporal definido, sistematizar um determinado
campo de conhecimento, reconhecer o0s principais resultados da
investigacdo, identificar tematicas e abordagens dominantes e emergentes,
bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisas futuras.

Nesta dissertacdo utilizamos os estudos sobre o “estado da arte”, por se tratar de um
instrumento que busca a compreensdo do conhecimento sobre um determinado tema, em
periodo de tempo especifico e, na sequéncia, sistematizamos e analisamos o que foi possivel

nesse periodo. Porém, apesar da visibilidade dada a essas categorias, observa-se a auséncia de
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politicas publicas que de fato sejam capazes de assegurar as criancas condi¢fes dignas de
vida.

A reorganizacdo do capitalismo contemporaneo pautado nas politicas de reajuste da
economia e nos impactos da globalizacédo, acentuou as desigualdades sociais, 0 desemprego, a
violéncia, e consequentemente o acesso aos direitos sociais, tornando a infancia e as criangas
um dos segmentos mais vulneraveis, de modo geral, a exploracdo e a miséria. Apesar das
conquistas do campo legal, em gue se circunscrevem os direitos da infancia, os quais também
referenciamos em nossos estudos, tem-se registrado o aumento dos indicadores de violacéo
desses direitos em quase todo o mundo. Como afirmam Pinto & Sarmento (1997, p.12), “[...]
o caréater paradoxal é uma das constantes facetas da infancia, sobretudo por ser atribuida as
criangas a condic¢ao de futuro do mundo num presente de opressao”.

Entre os compassos e descompassos encontrados no desenvolvimento deste estudo,
consideramos que o conhecimento das condi¢Ges de vida na sociedade contemporanea é
fundamental para que os profissionais que trabalham com a infancia saibam e/ou tenham
conhecimento, pois as criancas precisam de profissionais sensiveis a sua condicdo para que
possam ter assegurados seus direitos fundamentais, garantindo-lhes melhores condicGes de
vida na conjuntura social que eles vivem e, principalmente na escola, nas quais estdo
inseridas.

Retomando nossa analise, no capitulo que trata sobre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos da pesquisa, destacamos o interesse em desenvolver, além de bibliogréafica e
documental, uma pesquisa de campo para que pudéssemos ter acesso a mais informacdes,
aprofundando nosso conhecimento em torno do objeto em analise e da problematica acerca do
mesmo. Justificando nosso interesse, os autores Marconi e Lakatos (1996) traduzem que a
pesquisa de campo € realizada, geralmente, para que 0 pesquisador tenha um bom
conhecimento sobre determinado assunto, pois é nessa etapa que ele vai definir os objetivos
da pesquisa, qual o meio de coleta de dados a ser utilizado, tamanho da amostra e como 0s
dados serdo tabulados e analisados. Nessa perspectiva, tamanha era nossa expectativa para
iniciar a pesquisa e passar a trabalhar com as informagcbes conseguidas com 0s sujeitos
participantes.

Para melhor compreensdo das etapas desenvolvidas na pesquisa, 0 presente estudo
teve como objetivo analisar a educacéo infantil, verificando em que medida a formagéo inicial
e continuada dos professores se articula no cotidiano das instituicbes de ensino,

especificamente nos reportando aos Centros de Educacdo Infantil Municipal de Lages, de
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modo a verificar em que perspectiva os CEIMs dessa rede de ensino desenvolvem suas
propostas de formagéo continuada.

Para alcancar o objetivo proposto foi necessario, primeiramente, realizarmos uma
pesquisa bibliografica e documental. Por meio dos estudos dos autores pesquisados e dos
documentos oficiais, caracterizarmos e contextualizamos historicamente a formacéo inicial e
continuada de professores, seus diferentes enfoques e tendéncias. Partindo dos conhecimentos
adquiridos através da pesquisa bibliografica, passamos a pesquisa de campo.

O primeiro contato para desenvolver a pesquisa de campo foi com a Coordenacgéo
Municipal dos Centros de Educacéo Infantil, na Secretaria de Educacdo Municipal de Lages,
no qual fomos muito bem recebidos e acolhidos, bem como o foi com nossa proposta de
desenvolver a pesquisa em alguns CEIMs da rede. Ndo houve contestacdo também quanto ao
método aplicado, no qual propusemos questionarios com as professoras e questionarios e
entrevistas com as gestoras escolares. Da mesma forma foi a recepcdo diretamente nos
CEIMs. Os dez por cento que correspondem a oito Centros de Educacdo Infantil nos
receberam muito bem. O que houve foram alguns desencontros por conta de outros
compromissos e agendamentos. Obtivemos a adesdo de 100% dos CEIMs selecionados, ou
seja para participar da pesquisa, ndo havendo necessidade de substituicao.

De posse dos dados coletados, passamos a categorizacdo e analise dos contetdos em
cada questdo respondida. A partir das respostas registradas pelas professoras e gestoras
participantes da pesquisa, observamos lacunas entre a formacdo académica e o cotidiano
profissional. Consideramos essa condicdo um descompasso no ensino ministrado nessa faixa
etaria, pois, diante das inumeras ofertas e possibilidades oportunizadas de construcdo e
desconstrucdo do conhecimento, faz-se necessario que a formacao de professores desenvolva
habilidades e competéncias do saber nas multiplas linguagens junto as criancas, visando um
atendimento de qualidade onde o pensar, o fazer, o reavaliar, o buscar alternativas e o
vislumbrar acGes intencionais nos diferentes aspectos do cotidiano na educacao infantil. Faz-
se necessario politicas publicas que de fato reconhecam esse espago como primeira etapa da
educacdo basica, e ainda de direito da crianca para seu desenvolvimento integral.

A formacdo académica abordada também como formacdo inicial revelou algumas
dificuldades, ocasionando impactos poucos positivos. Uma caréncia percebida foi a
necessidade dessa formacgdo proporcionar aos professores de educagdo infantil mais
possibilidades e oportunidades de ampliar e aprofundar o conhecimento da especificidade da

educacdo de criangas de até 5 anos de idade. Aproximar esses profissionais do contexto
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académico permite mediacgdes significativas que poderdo trazer melhorias no seu trabalho
docente, ou seja, mais qualidade para a educacgéo infantil.

Quanto a formacédo continuada, percebemos novamente uma situacdo desconexa ao
que deveria acontecer. A Secretaria da Educacdo oferece anualmente quatro encontros e/ou
momentos de formacdo continuada. Nos CEIMs, as reunides, chamadas de “Paradas
Pedagogicas”, acontecem bimestralmente, porém, na maioria delas, a pauta corresponde mais
de 80% a assuntos administrativos, burocraticos, organizacdo de eventos escolares e/ou
repasses das orientacdes encaminhadas pela SEML.

H& necessidade de que o processo de formacdo esteja voltado para a pratica social,
abrangendo uma reflexdo continua e coerente, de acordo com a pratica que se pretende
exercer. Portanto, se faz indispensavel uma politica que possa abranger todos os aspectos
necessarios para uma formacao inicial de qualidade, e que proporcione um acompanhamento
continuo no que se refere a formacao continuada dos profissionais da educacdo infantil.

As escolas de educacdo infantil estdo sendo desafiadas a preocupar-se com a
formacdo e o desenvolvimento integral da crianca, ndo apenas em assegurar sua protecdo e
sobrevivéncia. Isso traz outras tarefas a escola e aos professores, na medida em que as funcdes
concedidas a escola devem estar ligadas a modelos de qualidade, desenvolvendo préticas
sociais e pedagdgicas favordveis a construgdo de saberes, relacionando-os as diversas
linguagens e ao contato com os mais variados campos do conhecimento humano.

E nesse sentido que a formacgdo continuada dos professores que trabalham nessa
etapa educacional merece destaque especial, por se tratar de um trabalho que se realiza com a
crianga que, como sabemos, possui especificidades e necessidades préprias da idade. A
educacdo, como uma acdo coletiva, deve se comprometer com a formacdo de cidaddos
autbnomos, responsaveis, comprometidos com sua geracdo que, por sua vez, tem sido produto
do conhecimento cientifico e desdobramentos tecnoldgicos. Faz-se necessaria uma formacéo
pedagdgica continuada em educacdo infantil, o que significa lancar outros olhares as
necessidades educacionais atuais.

Um trabalho investigativo desta natureza tem representando a possibilidade de
problematizar a situagdo dos profissionais que trabalham com criancas de 0 a 5 anos, uma vez
gue as mudancgas necessarias precisam concretizar-se nas praticas e politicas publicas voltadas
para a educacdo infantil. Como j& desejaram outros pesquisadores da &rea, € necessario
defender, difundir, dar valor e conclamar a todos por um melhor entendimento do que seja a
formagéo continuada, a educacdo infantil e o trabalho dos professores com essa etapa da

educacéo basica.
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Os dados da pesquisa revelam no discurso das professoras e gestoras dos CEIMs
pesquisados uma percepcao de infancia herdada do ideério da modernidade, pautada pela
visdo romantica da infancia e por uma concepc¢ao de crianga reconhecida como um individuo
ingénuo, puro e inocente. Aliada a essa representacdo, esta a ideia da crianga como recurso do
futuro e adulto em espera (MOSS, 2002).

Nas entrelinhas das ac¢Bes direcionadas as criangas, subjacentes ao discurso
propagado por essas representacdes, ressalta-se a presenca de uma percepcdo adultocéntrica
no contexto dos CEIMs, no qual o poder de decisdo emana do adulto, ocupando este o papel
principal no cendrio institucional, restando as criangas exercerem o papel de passivos e
dependentes. Mais uma vez esse fato revela o carater paradoxal acerca do discurso legal e
pedagdgico em defesa dos direitos da infancia e da condi¢éo de sujeito social da crianca.

Torna-se importante destacar a urgéncia da desconstrucdo desta concepcdo de
crianga e infancia, o que implica a necessidade de estudos tedricos e melhor formacdo desses
profissionais que atuam diretamente nesses Centros de Educacédo Infantil.

Ha necessidade de que as criangas sejam reconhecidas por sua condicdo infantil e
ndo meramente por sua natureza infantil. Essa postura requer o rompimento de politicas de
atendimento que consideram a crian¢a como objeto de tutela e protecdo que precisa ser guiada
e controlada por sujeitos mais experientes.

A fragilidade fisica das criancas, sem duvida, exige cuidados nos espacos
institucionais, porém ndo pode ser negada as criancas a condicdo de sujeitos que produzem
cultura e constroem conhecimentos no processo de interacdao social. Dessa forma, o projeto
pedagégico dessas instituices de educacdo infantil precisam priorizar as praticas que
favorecem as expressdes das multiplas linguagens das criangas, organizadas em tempos e
espacos que favorecam a superacao da légica adultocéntrica.

Ao considerar nosso segundo objetivo quanto ao historiar a concepc¢éo de infancia e
as politicas publicas nacionais para educacdo infantil, e em uma perspectiva historica
fundamentar nossas reflexdes acerca das leis que regulamentam a educacdo infantil no Brasil,
entendemos que a condi¢do da crianga como sujeito nesses espagos institucionais esta
atrelada, ainda, ao rompimento com os modelos de atendimento herdados das politicas
assistencialistas e dos modelos pedagdgicos preparatorios para o ensino fundamental
(escolarizacdo precoce). Ha necessidade de que nos discursos e nas agdes dos profissionais
das instituicdes de educacéo infantil as criangas sejam reconhecidas como sujeitos de direitos

no tempo presente e ndo somente na projecao de futuros cidad&os.
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Nosso terceiro objetivo consistiu em compreender o processo de formacéo inicial e
continuada e sua articulagdo no cotidiano escolar. Embora a maioria dos sujeitos da pesquisa
tenham formacédo conforme estabelecido pela LDB para o desempenho de suas fungdes, ou
seja, formacdo na modalidade normal, nivel médio — magistério e na Pedagogia, constata-se
que os cursos de formagdo inicial ndo foram suficientes para construcdo de imagens que
sustentem um lugar de relevancia as crian¢as no cenario dos Centros de Educacdo Infantil.
Reforgcamos assim nosso posicionamento quanto a importancia de que a formacao continuada
desses profissionais possibilite a construcdo de outros saberes sobre as criancas, resgatando a
historia da infancia e favorecendo a ruptura dos paradigmas até entdo construidos em torno
desse conceito.

Na busca por desvendar o cotidiano e as praticas pedagdgicas dessas instituicdes, ao
entrevistar as gestoras foi flagrante em suas falas que a organizacao dessas praticas prima por
um modelo de rotina caracterizado por um aspecto muitas vezes, normatizador, inflexivel,
disciplinador e de padronizacdo de atividades.

Foi marcante a ruptura entre o cuidar e o educar na organizacdo das préaticas
pedagdgicas, estando ausente da maioria dos discursos apresentados nas entrevistas com
gestoras a importancia das a¢cdes que contemplem, de forma indissociavel, o cuidar e o educar
no atendimento as criancas. Ao contrario, elas revelaram uma preocupacdo quanto ao educar,
porém no sentido de sistematizacdo de atividades preparatérias para futuras aprendizagens.
Nessa preocupacdo com o educar, sobretudo nas turmas da pré-escola, foi destacada a
presenca dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil como subsidio,
inclusive na elaboracdo dos projetos pedagdgicos, ndo sendo mencionadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil como documento mandatario para a elaboracéo
das propostas pedagdgicas das instituicdes de educacdo infantil.

Quanto ao direito da crianga a educacdo infantil, tem sido amplamente discutida no
que se refere ao direito ao acesso e a qualidade do atendimento das creches e pré-escolas. Essa
situacdo foi destacada pela maioria das gestoras como preocupacdo até mesmo pelo fato de
ndo conseguirem corresponder as necessidades da comunidade do seu entorno. Apesar do
namero de creches na cidade de Lages ter aumentado significativamente nos Gltimos anos,
ainda nos deparamos com parcela significativa da populacédo infantil desprovida do direito a
educacdo. Outro aspecto apresentado pelos sujeitos pesquisados diz respeito aos recursos
financeiros. O financiamento da educagdo infantil constitui um dos entraves e desafios da

politica dessa area. Com o Fundeb, creches e pré-escolas foram incluidas no montante de
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repasse do governo federal para os municipios, os quais deverdo investir na ampliacdo do
atendimento a educag&o infantil.

A qualidade do atendimento perpassa fatores relacionados a infraestrutura, aos
equipamentos, a razdo adulto-crianca, mas, sobretudo, a formacdo dos profissionais que
trabalham diretamente com as criancas. Apesar da formagéo inicial desses profissionais ser
satisfatoria, ha necessidade de que a formag&o continuada contribua para outro modo de olhar
para a crianca e para a educacdo infantil, enfatizando o ludico no trabalho pedagdgico e
promovendo que as creches e pré-escolas sejam verdadeiros espagos de encontros humanos,
aprendizagens, vivéncias, fantasias e, especialmente, onde possam ser garantidos os direitos
ndo somente de proviséo e prote¢do, mas de participagéo.

Tendo como aporte as discussdes teoricas e o0 estudo do cenario das politicas pablicas
constituido atualmente acerca da tematica, a analise dos dados esteve constantemente
direcionada a responder ao problema proposto para esta investigagdo, que buscou saber em
que medida a formacdo de professores para a educacdo infantil se articula no cotidiano
escolar?

Sendo assim, o conjunto dos dados analisados a partir dos questionarios respondidos
e entrevistas realizadas, concernentes aos oito Centros de Educacgdo Infantil Municipal
pesquisados, permite-nos entender que a formacgdo continuada da qual os professores
participam, tanto a oferecida pela Secretaria de Educacdo quanto as organizadas nas unidades
escolares de educacdo infantil, revelam uma predominancia das caracteristicas pertencentes a
cursos realizados sem a significativa continuidade ou etapas do desenvolvimento do tema e/ou
assunto, priorizando contetdos especificos, focando, principalmente, as orientacdes contidas
nas politicas nacionais e pouco atendendo as necessidades mais especificas dos profissionais
ou do contexto no qual os mesmos trabalham.

Relacionando os dados analisados com as reflexdes a partir do referencial teérico que
buscamos, considerando o cenario macro e estrutural do que é relevante na formacéo
continuada de professores, observamos uma politica de formagao caracterizada como algo
fragmentado, descontinuo e emergencial, baseada na instrumentalizacdo da pratica docente,
acentuando sua precarizacao.

A situacdo contemporanea da formacgdo do profissional da educacdo infantil em
ambito municipal configura-se, portanto, paradoxal e desafiadora, necessitando de esforgos e
mudancas, tanto das instancias governamentais municipais e secretaria de educacédo municipal

quanto da gestdo escolar para a superacdo das distancias entre o discurso das politicas e o que
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almejam as organizagdes de professores na construcdo de uma politica global de formacéo e
profissionaliza¢éo docente.

Embora tenha-se evidenciado na pesquisa que as acdes planejadas apresentam-se sob
a designacdo de formacdo continuada, verificou-se que a predominancia das acoes
consideradas como formacdo continuada sdo as realizadas somente fora da escola, um outro
descompasso neste processo de formacgdo, pois, de modo geral, constitui-se um ldcus
formativo distante do contexto dos professores e a especificidade das tematicas abordadas,
compreendendo quase que exclusivamente assuntos referentes a educacdo infantil, em
detrimento das discussdes amplas do contexto educacional. Organizado, muitas vezes, em
projetos com temas padrOes para toda a rede, a exemplo, no ano de 2013, do Projeto
Institucional sobre a Paz, limitando e direcionando o trabalho dos professores, exclusivamente
em sua dimensdo pratica, reduzindo as possibilidades da mediacdo pedagdgica necessaria no
processo de ensino.

Entendemos a necessidade de se romper com os paradoxos que tém marcado a
historia da infancia, seus direitos e sua educacdo, revelados pelas constantes opgoes entre isto
ou aquilo, ou seja, “vir a ser” ou cidaddo, cidadania, assistencial ou escolarizante. E
fundamental que seja intensificada a luta pelo reconhecimento da condigdo da crianga como
sujeito de direitos, em especial a uma educacéo infantil de qualidade que assegura a ela a sua
condic&o de ser crianga nos espacos institucionais.

Como consideraces finais do que foi estudado e pesquisado até aqui, pode-se dizer
que a formacdo continuada oferecida aos professores no que tange a dez por cento dos CEIMs
pesquisados esta voltada, predominantemente, as acepg¢des advindas do contexto politico
nacional. Todavia, ndo cabe desconsiderar a conquista de significativas caracteristicas
identificadas e demonstradas de que as possibilidades de constituicdo dessa l6gica séo reais e
atingiveis.

Tais consideracdes permitem esclarecer que tendo em vista 0 reconhecimento das
limitacbes desta investigacdo, algumas questdes podem carecer de discussdes mais
aprofundadas, por isso objetiva-se, também, que deste estudo possam aflorar outras
indagacdes para a continuidade das investigacOes acerca de processos que necessitam, da
mesma forma, ter continuidade, estando assim em permanente transformacé&o.

Caminho que ndo esta pronto, nem esté feito, mas que, em um processo de continuas
relacOes, reflexdes e buscas tem muito a ser trabalhado e (re)construido. Para encerrar,
lembramo-nos da célebre frase da histdria classica da literatura infantil, Alice no Pais das

Maravilhas: "Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui? Isso



193

depende muito de para onde queres ir - respondeu o gato. Preocupa-me pouco aonde ir -
disse Alice. Nesse caso, pouco importa o caminho que sigas - replicou o gato".
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ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

U

UNIPLAC

UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE
CEP - COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado a participar em uma pesquisa. O documento abaixo contém
todas as informacgBes necessdrias sobre a pesquisa que estd sendo realizada. Sua colaboragdo neste
estudo é muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Para tanto, leia atentamente
as informacGes abaixo e ndo se apresse em decidir. Se vocé ndo concordar em participar ou quiser
desistir em qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo a vocé. Se vocé concordar em
participar basta preencher os seus dados e assinar a declaracdo concordando com a pesquisa. Se
vocé tiver alguma duvida pode esclarecé-la com o responsavel pela pesquisa. Obrigada pela atencao,

compreensao e apoio.

Eu, residente e domiciliado

, portador da Carteira de
Identidade, RG , hascido(a) em / / ,

FORMACAO DE PROFESSORES E EDUCACAO INFANTIL: COMPASSOS E DESCOMPASSOS NA
ARTICULACAO DO COTIDIANO ESCOLAR DE CEIMs DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE LAGES (SC)
Declaro que obtive todas as informagdes necessdrias, bem como todos os eventuais esclarecimentos
quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

1. O estudo se refere analisar a formagdo de professores da educag¢do infantil, buscando
verificar em que medida a formacgdo inicial e continuada dos professores se articula no
cotidiano dos CEIMs da rede municipal de ensino de Lages (SC).

2. A pesquisa é importante de ser realizada por visarmos, com isso, a pretensdo de identificar,
compreender e descrever aspectos de ambito profissional, educacional e social que
contribuam na constru¢do e formacdo do profissional que trabalha com educagdo infantil,
buscando, de forma articulada, aprofundar questdes e construir explicacbes que permitam
mensurar a realidade, baseando-se no referencial tedrico e documental necessario e
consistente a essa pesquisa.

3. Participarao da pesquisa dezesseis professores e oito gestores de CEIMs Centros de Educacgado
Infantil publico municipal de Lages (SC) sendo estas: CEIM dos Filhos dos Funcionarios; CEIM
Gente Milda; CEIM Girassol; CEIM Sepé-Tiaraju; CEIM UNIPLAC; CEIM Pequeno Principe;
CEIM Bairro Dom Daniel e CEIM Bairro Guadalajara. Serd realizado entrevistas presenciais
com andlise de dezesseis questionarios.

4. Para conseguir os resultados desejados, a pesquisa sera realizada mediante a um roteiro de
perguntas previamente organizadas distribuidas em trés blocos, sendo que cada um estd
dividido em subitens que compreende no bloco | dados gerais; bloco Il a formagao académica
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e o bloco lll sobre o seu trabalho, permitindo que os sujeitos da pesquisa possam falar
discorrendo sobre o assunto proposto.

5. Paraisso, o entrevistado terd o minimo de risco ao participar da pesquisa, podendo apenas
disponibilizar do seu tempo de trabalho para realizar a entrevista.

6. A pesquisa é importante de ser realizada, pois deve trazer como beneficios o fornecimento
de conhecimento e subsidios que permitam gerar reflexdes acerca do tema.

7. Transcorrer da pesquisa, se eu tiver alguma duvida ou por qualquer motivo necessitar posso
procurar a Marilza Borba dos Santos Branco responsavel pela pesquisa no telefone (49) 3221-
3722 ou na UNIPLAC Av: Castelo Branco, 170 - PROPEG.

8. Tenho a liberdade de nao participar ou interromper a colaboragao neste estudo no momento
em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A desisténcia ndo causard nenhum
prejuizo a minha saude ou bem estar fisico.

9. As informacgdes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de divulgacdo em
publicacGes cientificas, os meus dados pessoais ndo serdo mencionados.

10. Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados ao final desta
pesquisa na UNIPLAC Av: Castelo Branco, 170 — PROPEG, setor de apoio a pds-graduacao ou
pelo telefone (49) 3251-1078.

DECLARO, outrossim, que apés convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter
entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta pesquisa e

assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha posse.

Lages, de de

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Responsavel pelo projeto: (home e assinatura)

Endereco para contato: CEP — UNIPLAC: Av. Castelo Branco, 170 — PROPEG
Telefone para contato: (49) 3251-1078

E-mail: mestrado@uniplac.net
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APENDICES



APENDICE 1: QUESTONARIO SEMIESTRTURADO PARA PROFESSORES

Bloco I: Dados gerais:
1) Sexo:( )M ( )F Idade:

2) Formacéo:

Graduacéo: Instituicéo Ano de concluséo:
Pés-graduacéo: Instituicdo: Ano de concluséo:

Mestrado: Instituicdo: Ano de concluséo:
Doutorado: Instituicdo: Ano de concluséo:

3) Qual seu tempo de formado(a):
( )até5anos ( )de5al0anos ( )10al5anos ( ) superiora 15 anos

4)  Qual seu tempo de atuagdo como professora de Educacéo Infantil?
( )até5anos( )de5al0anos ( )10al5anos ( ) superiora 15 anos
Deste tempo, quantos trabalhados na rede municipal de ensino?

211

5) Trabalha com turma de:

( ) Creche ( ) Pré-escola

Periodo: ( ) Parcial ( ) Integral

6) Qual o seu vinculo empregaticio?
() Efetiva(o) ( ) Contrato temporario ()CLT

7) Tempo de trabalho nesta instituicdo e carga horéria:

8) Trabalha em outra instituicdo? Qual? Qual a carga horaria?

Bloco I1: Sobre sua formagéo académica

9) Voce considera seu processo de formacao:
( )Otimo ( )Bom ( )Regular ( )Ruim

No seu processo de formagao que questdes essenciais para o exercicio na educacao infantil ndo foram

contemplado em seu Curso Superior:

Existe alguma lacuna entre a formacao que é dada na Universidade e o cotidiano profissional? Se existe

explique:
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Em caso de lacunas que ocorreram na sua formacéo académica e o cotidiano profissional qual ou quais
alternativas buscadas para supera-las?

10) De que forma vocé tem buscado se aperfeigoar profissionalmente? (Pode assinalar
mais de uma alternativa)

( ) Cursos ( ) Especializacbes ( ) Congressos ( ) Seminarios ( ) Eventos

( ) Discussfes emgrupo () Outros:

() N&o tenho tido oportunidade.

11) Ultimo curso de capacitagdo que fez? (qual o curso e quando)?

Bloco I11: Sobre seu trabalho
12) O que vocé considera imprescindivel no trabalho com educacao infantil?

13) Como vocé avalia a contribuicdo da sua formagéo com a sua pratica de ensino no cotidiano da
escola? Explique e exemplifique.

14) Vocé faz planejamento e o considera importante para sua pratica pedagogica? Ele é
diario ou semanal?

15) O que vocé considera relevante para o encaminhamento do trabalho pedagégico
com seu grupo de criangas?

16) Quais as facilidades encontradas para planejar e executar seu trabalho ?

Quais as dificuldades encontradas para planejar e executar seu trabalho?

17) Como vocé se sente enquanto professor(a) articulador(a) desse processo de
trabalho na Educacdo Infantil ?
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a) () preparado b) ( ) despreparado c) () aprendente
Porque?

Diante da sua experiéncia profissional: O que apontaria como necessario para a formacao académica do
profissional de Educagdo Infantil?l

Lages, de de 2013.




APENDICE 2: QUESTIONARIO E QUESTOES PARA ENTREVISTA COM

GESTORES

Bloco I: Dados gerais:

5) Sexo:( )M ( )F Idade:

6) Formacao:
Graduacdo: Instituicao: Ano de concluséo:
Pds-graduacdo: Instituicéo: Ano de concluséo:
Mestrado: Instituicdo: Ano de conclusao:
Doutorado: Instituicdo: Ano de concluséo:

7) Qual seu tempo de formado(a):

( )até5anos ( )de5al0anos ( )10al15anos ( ) superiora 15 anos

8) Vocé ja atuou como professora de educacao infantil?
( )Sim ( )Néo
Se sim, por quanto tempo e onde?

9) Qual seu tempo de atuacdo como Gestora de Educagéo Infantil?
( )até5anos( )de5al0anos ( )10al5anos ( ) superiora 15 anos
Deste tempo, quantos trabalhados neste CEIM?

10) Como vocé assumiu a funcéo de Gestora?
() Eleita pela comunidade
() Indicada pela Secretaria de Educacéo (cargo comissionado)
(' ) Outro. Qual?

11) Quantos alunos tem neste CEIM? Destes, quantos estdo:
() Creche ( ) Pré-escola
Periodo: ( ) Parcial ( ) Integral

12) Qual o seu vinculo empregaticio?

( ) Efetiva(o) ( ) Contrato temporario ( ) CLT

13) Tempo de trabalho nesta instituicdo e carga horéria:

14) Trabalha em outra instituicdo? Qual? Qual sua funcdo e carga horéaria?
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Bloco I1: Sobre a formacéo académica dos professores de sua escola

15) Vocé considera o processo de formacgdo dos professores de sua escola, no
geral:
( )Otimo ( )Bom ( )Regular ( )Ruim

a) Considerando o processo de formacdo inicial dos professores que
questdes, vocé considera, essenciais para o exercicio na educagdo infantil
que ndo foram contemplados no Curso Superior:

b) Existe alguma lacuna entre a formacao que é dada na Universidade e o cotidiano
profissional? Se vocé considera que existe explique:

c) Em caso de possiveis lacunas que possam ter ocorrido na formagdo académica e o cotidiano
profissional qual ou quais alternativas buscadas, por sua parte, para supera-las?

16) De que forma vocé, na funcdo de gestora, tem buscado aperfeigoar-se
profissionalmente? (Pode assinalar mais de uma alternativa)

() Cursos ( ) Especializagbes () Congressos () Seminarios ( ) Eventos

() Discussbes em grupo () Outros:

(' ) N&o tenho tido oportunidade.

13) Ultimo curso de capacitacio que fez? (qual o curso e quando)?

Bloco I11: Questdes para entrevista

14) O que vocé considera imprescindivel no processo de formagéo do professor de
educagdo infantil?

15) E realizada formagéo continuada com professores da educagéo infantil desta
unidade escolar?

16) Quem organiza?

17) Com que frequéncia ou periodicidade? E o tempo de duracdo de cada
encontro?
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18) Como acontece?

19) Os professores sdo envolvidos? De que forma?

20) Como vocé avalia a contribui¢do da formacdo continuada na prética de ensino
do professor no cotidiano da escola? Por que?

21) As professoras fazem planejamento mensal ou semanal? Como vocé avalia?

22) Quem orienta e acompanha a elaboracéo e execugdo dos planejamentos? De
que forma? Qual periodicidade?

23) O que vocé considera relevante para o0 encaminhamento do trabalho
pedagogico com sua equipe de professoras?

24) Quais as facilidades encontradas na funcéo de gestora?

25) Quais as dificuldades encontradas na funcgao de gestora?

26) Como vocé se sente enquanto gestor(a) articulador(a) desse processo de
trabalho na Educacéo Infantil ?

b) () preparado b) ( ) despreparado c¢) ( ) aprendente

Porque?

27) Como vocé gostaria que fosse?

Lages, de de 2013




