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Resumo:

Este trabalho, insende na linha de pesquisa Produgdo Social do Conhecimento do
Programa de Mestrado em Educacac da UERJ, tem comoe objetivo a recuperacéo das
politicas publicas voltadas para a formacgao do profissional de educacdo infantil, nas
décadas de 80 e 90, no Brasil. Para entender de que maneira a formagéo docente vem
sofrendo a influéncia de leis, decretos e propostas originarios do poder plblico, optou-se
por uma investigagdo mais detalhada do projeto de formagdo em servico da Secretadia
Municipat de Educacdo do Rio de Janeiro, no pericdo de 1993 a 1998. O estudo contou
com uma andlise dos documentos oficiais e dos textos de propostas de formacgéo,
articulando-0s com o contexto nacional e as legislacdes recentes pertinentes a questao
da infancia. Em todos este textos, verficou-se que a formagdc dos profissionais de
educagdo infantil vem progressivamente ganhando destague. No Rio de Janeiro, as
propostas de formacdc em servige sdo realizadas através de cursos, seminarios e
oficinas que pretendem um aperfeigoamento tedrico e pratico dos educadores no gque se
refere a atualizac@o do seu conhecimento sobre 0 desenvolvimento da cnanca de 4 a 6
anos. Contudo sente-se ainda a falta nessa pratica, da valorizagdo do conhecimento, das
idéias e da paricipacdo dos profissionais de educacdo infantil, questao pouco explorada
no contelido das propostas.



Abstract:

Included in the research line of the Social Production of Knowledge from the
Master's Program of Education at UERJ, this assignment objective is the
recuperation of the public policies for the formation of professionals on children
education in the 80’s and 80’s in Brazil. A detailed investigation of the project of
the Rio de Janeiro Secretary of Education service formation from 1993 to 1998
was adopted in order to understand in which way teacher's formation has been
influenced by laws, decretes and proposals from the government. The
assignment was based on the analysis of official documents and texts for the
course formation proposals, taking into account the Nation’s context and recent
laws related to children education. It was observed, through all these texts, that
the professional formation in children education has been put into evidence little
by little. Aiming at the theorical and practical teacher’s up-dating knowledge about
four to six year-old children's development, the service formation proposals have
been developted through courses, seminars and workshops in Rio de Janeiro. On
the other hand, through the documents and proposals which have been analysed,
one feels the lack of incorporation of knowlege, ideas and participation of
professionals on children education, which is a field that has been little explored.
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Introducao

Costuma-se dizer e a droore inpede a visao du floresta,
mias o fenpo marnpilhose da pesguisn & seapre agitele e
que o historiador mal comeca a inaginar a visdo dv
conjunto, enquanto a briona que encobre os figrizontes
fonginguos ainda nie se dissipou folalmente, enquanto
ele ainda ndo lomou muila distdncia do detalhe dus
docimientos brutos. E estes ainda conservarn tode 0 seu
frescor. Seut maior mérito lafvez scfie menos defender
fese do que connunicur nos leifores a alegrie de sua
descoberia, forni-los sensiveis - como ele proprio o foi —
s cures ¢ aos odores das coisas desconhiecidas.

Phlilippe Ariés

Este estudo tem como objetivc a anslise das Politicas Publicas para a
Formacdo do Profissional de Educagio Infanti no Municipio do Rio de Janeiro,
enfocando o trabalho desenvolvido pela SME, junlo aos profissionais responsaveis
pelas criangas de 4 a 6 anos, através de propostas pedagdgicas, projetos de
capacitagdo, treinamentos e cursos desenvolvidos no periodo de 1993 a 1998, no
Municipio.

A Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro possui duas Secretarias responsaveis
pelo atendimento & crianga de 0 a 6 anos. A Secretaria Municipal de Desenvolvimento
Social (SMDS) & responsavel pelo atendimenlo da cianga de 0 a 3 anes nas creches

e a Secretaria Municipal de Educacgac (SME) trata do atendimento da criangade 4 a 6



anos nas pré-escolas. No entanto, € importante ressaltar que as duas Secretanas
apds a incorporaca@o de preceitos legais que integram educagéo e cuidado no

atendimento infantil, como a Constituicdo Federal de 1988 e a nova LDB de dezembpro
de 1996, caracterizam as instituicdes de atendimento a crianga de 0 a 6 anos como
centros de educaco infantil, nao mais dividindo-se este atendimento em instituigées
distintas como creches e pré-escolas.

Identificaremos no decorrer do trabalho, como pano de fundo dessa realidade

municipal, as diretizes das Politicas Plblicas para a Formacgao do Profissional de
Educacao Infantil encontradas nos documentos oficiais e na legislacio.

Dessa forma, esta pesquisa tem como objctive, identificar através da analise
dos documentos oficiais referentes a politica descnvolvida no campo da Educagao
Infantil, a concepgao presente na Polilica Educacional do Municipio do Ric de Janeiro
da Formacgéo do Educador da crianga pequena.

Tentaremos aproximar ao maximo, o tema cessa dissertacda, com a realidade
educacicnal brasileira nas décadas de 80 e U0, tanto no que se refere as
caracteristicas do Estado brasileiro como também s consequéncias de tais politicas
na educacdo da crianga pequena.

Pensamos que a indefinigdo da verdadeira fungéo do profissional de educacéo
infantil, quer entre o cuidar e 0 educar, sdo aspectos que hoje estdo bastante
presentes nas politicas assistencialistas-pedagdgicas para a infincia em nossa
sociedade. Uma educagdo e um atendimenio para a crianga de zero a seis anos,
voltados apenas para a assisténcia enfatizariam a higiene do corpo, a alimentacao e
0s cuidados basicos de protecdo. O profissional demandado, nesse caso, seria aguele
que provavelmente estivesse atento aos cuidados voltados exclusivamente para o
corpo e que nao tivesse necessariamente uma formagéo especifica. A educagéo
infantil, contudo, sem desprezar a imporiancia e a necessidade dos cuidados basicos,

higiene, alimentacao e cutros mais, contribui, a0 mesmo tempo, para que a crianga



tenha também a oportunidade de se inserir em um espaco de formagao, de
legitimagdo da sua cultura e de contato com novas formas de expressao - as artes
plasticas, a masica, a danga, o teatra e outras mais.

Para isso, ndo necessitariamos apenas daqueles profissionais que gostassem
e soubessem cuidar de criangas, mas sim de profissionais com formacéo especifica

na area e em processo de estudo permanente em suas instituicdes de trabalho,

tornando-se efetivamente os pensadores e autores do prajeto politico-pedagsgico nas
creches e pré-escolas onde atuam.

Consideramos que as politicas publicas voitadas para o Profissional de Educagao
infantil, no Brasil, se encontram bastante desarticuladas e indefinidas, sobretudo sobre
dois aspectos. ¢ primeiro se refere a indefinicio de uma fungdo que poderiamos
chamar de dubia - entre o cuidar e o educar - se traduzindo pela auséncia de projetos
eficazes, voltados para a formagdo em servigo e escolarizaglo, agravados inclusive
pela precariedade de cursos regulares em nivel de segundo e terceiro graus; ©
segundo aspecto observado é a questao da sua propra identidade profissional.

Nos parece gue existe uma hierarquia prcfissional no cotidiano do trabalho
junto as criangas, ou seja, o profissional que concluiu o 2° grau (curso Pedagogico) &
o responsavel pelas atividades relacionadas ao campo cognitive, sendc ele o
responsavel pela tarefa educativa realizada com o grupo de criangas de 4 a 6 anos;
ao passo que, aquele profissional que ndo possui escolaridade completa e/ou exigida,
exerce a fungdo menos digna de cuidar das criangas, realizada com o grupo de 0 a 3
anos.

Varios trabalhos tedricos, (Campos, 1994; Rosemberg, 1994; Kramer, 1994,
Pimenta, 1984 e Vasconcellos, 1887) vém aponilado a emergéncia das politicas
pabiicas, superarem através da condigdo trabalhista (plano de carreira, salaro digno,
escolarizagdo, formacdo continuada etc.), a dicotomia entre a fungdo de cuidar x

educar no catidiano de trabalho dos profissionais de educagao infantil, como forma de

Lot



institucionalizacao, legitimacdo e valorizacdo desses profissionais enguanto
educadores e produtores de canhecimenta.

Partimos do principio, de que & de tamanha importancia para a legitimagao da
educacio infantil como espaco educativo, a criagdo de propostas pedagdgicas oficiais

na area da formagdo profissional, que englobem, enire outras paricularidades
regionais, a escolarizacao dos profissionais e a formagao em servigo dos mesmaos

Com investimento concomitante na formacao do profissional € na formacgao da
crianga, estaremos dando oportunidade de desenvolvimento da identidade social €
cultural desses dois sujeitos. O profissional de educagao infantii mais do que um
auxiliar, pagem cu monitor, deve ser formado para transformar e formar atraves da
sua praxis, uma concepgdo de educagdo infantt que va para aém do
assistencialismo. O seu papel social e profissional é de educador, um parceiro
presente no cotidiano das criangas, produtor de conhecimento e entendedor da sua
pratica cotidiana, através do trabalho pedagégico. comprometido com o cuidado e
com a educagdo das criangas.

O interesse pelo estudo do tema relacionado as Politicas Publicas e a
Formacdo do Profissional de Educacgdo Infanti, veio se constituindo em varios
momentos de minha trajetdria profissional e académica. Desde a ano de 1394, venho
tendo a oportunidade de fazer parte de um grupoe de pesquisa, na area da Educagéo
Infantil, o Nicleo Multidisciplinar de Pesquisa, Estudo e Extensao da Criangade D a 6
anos da Universidade Federal Fluminense (NMPEE - 0 a 6 anos/UFF). O trabalho
realiza-se, através de extensdo e de pesquisa, em parceria com a Prefeitura Municipal
de Niteroi (PMN).

Os estudos e a pesquisa nas creches municipais € comunitarias e os relatorios
produzidos, nessa época, possibilitaram minha aproximagéo e insercdo nos tramites
das politicas publicas para a educagdo da crianga até os seis anos de idade, neste

Municipio. A participagdo no grupo de pesquisa significou, ao mesmo tempo, a



convivéncia junto aos profissionais da rede, através de encontros pedagdgicos
periodicos e a formagéo continuada nas instituicdes infantis, na Universidade e na
Fundacdo Municipal de Educagio de Niterdi (FME), tornando pessivel, dessa forma,
esclarecimentos e novos questionamentos quanto & problematica das politicas
publicas para o profissional de educacdo infantl e de aspectos emergentes e
significativos para o avanco da discussdo. Nesse contexta, fui percebendo com mais
clareza a importancia do trabalho dos educadores infantis e atentando para a questao
das politicas publicas voltadas para a sua formagao.

Posteriormente, participei de projetos de assessoria pela FME, realizados nas
creches comunitarias conveniadas com g Prefeitura. O projeto de assessona tinha
como objetivo a elaboracao, junto aos proprios profissionais das creches, da proposta
pedagdgica para aguelas creches comunitarias em parceria com a PMN.

Apds estas experiéncias no campo da educagao da crianga de 0 a 6 anos no
Municipio de Niterdi, ingressei no Curso de Especializagio em Educacdo Infantil:
Perspectivas do Trabatho em Creches e Pré-Escolas na Pontificia Universidade
Catdlica de Rie de Janeiro, produzinde como trabalho de final de curso a monografia:
Um Balango das Politicas Publicas de Formacéo do Profissional de Educacéo Infanti,
onde levantei algumas questdes para serem reflelidas em torno da situagdo das
politicas publicas para os profissionais de educacgéo infantil. A primeira defas € que o
tema ainda é pouco explorado pelos pesquisadores da area, necessitando de um
tratamento mais cuidadoso e comprometido com a problematica presente; a segunda
questao é referente ao tratamento técnico dado aos recursos humanos, que ao que
me parece, por serem tratados na maiona das vezes, pelas Secretarias de Educacao
e pelos Municipios - salvos alguns casos de projetos de extensdo vindos das
Universidades Publicas - vao sendo solucionados por medidas paliativas e morosas,
através de treinamentos, aperfeicoamentos e capacitagbes dos pagens, recreadores,

auxiliares e educadores de creches e pré-escolas. Qutra questdo destacada na



monografia, foi referente 4 permanéncia dos projetos de formagio em servigo e da
escolarizacdo desses profissicnais, estarem ainda atrelados ao plano teérica do
conhecimento, como projetos de pesqguisa das Universidades e algumas propostas
pedagogicas das Secretarias de Educagao que nao saem do papel. Necessitando
com urgéncia, de medidas e ac¢des do poder publico que déem conta de colecar
esses projetos realmenie na rua, ou seja, nas instituicbes infantis, num trabalho
coletivo junto aos educadores.

O tema das Politicas Publicas para a Formagdo do Profissional de Educagao
Infantil gradativamente vém tomando grande expressao, tanto no que se refere aos
estudos desenvolvidos no ambiente académico, como também, atraveés de propostas
oficiais em nivel nacional, estadual e municipal.

A escolha de pesquisar no Municipio do Rio de Janeiro foi faciltada pelo
contato que estabeleci, atraves do curso de Especializacao em Educagao Infantil na
PUC/RJ, com alguns técnicos da Secretaria de Educagdo do Municipio, que faziam
parte da equipe de educagdo infanil. Juntamentc com essa aproximagao, tive a
opariunidade de conhecer, através dos grupos de estudo do nicleo de pesquisa do
qual fago parte, na UFF, dois recentes trabathos de dissertacéo de mestrado’ que
caracterizavam a realidade da educacao infantil no Rio de Janeiro, a partir do trabalho
desenvolvido na Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social (SMDS), com as
criangas de 0 a 3 anos e com os seus profissionais.

A parlir dai percebernos que cabia abordar, de maneira compiementar, o
campo da educacgio das criangas de 4 a 6 anos e, portanto, o trabalho desenvolvido
pela Secretaria de Educagdo do Municipio. Se a faixa de 0 a 3 anos estava bem
coberta por aqueles estudos muito atuais, © mesmo nao acontecia com a faixa da

chamada pré-escola. Optamos, entdo, por investigar este campo na pretenséo de

V Cf: Maria Tereza Goudard Tavares (TAVARES, 1992) e Ligia Maria Ledo de Aquino (AQUINO, 1895).



tentar contribuir, através desse recorte do objeto, com a produgdo do conhecimento
na area da formagdo do profissional de educagdo infantil.

A nossa opgao pela investigagcdo da formagdo continuada no campo da
educagéo infantil, nos levou acs profissionais que atuam junto as criangas de 4 a 6
anos, por serem aqueles docentes possuidores do 2° grau, com habilitacado em
magistério para as séries iniciais, ou seja, ja passaram por uma formagac anterior,
condic&c necessaria, para ¢ ingressc em programas de formagao em senvico,

A realidade brasileira, no que diz respeito a importancia dada a educagéo
infantil € bastante diversificada. Muitas e diferenles propastas entram em cena,

algumas mais duradouras outras menos; algumas mais consistentes e outras
superficiais. No entanto, algumas propostas apresentam uma dimensdc mais
articulada com outras instancias educacionais: as Universidades, na organizacdo de
cursos de extensdo e especializacdo; os setores das Secretarias responsaveis pelos
cursos de magistério ou estudos adicionais em educagio infantil. Ocorrem também
movimentos de reestruturagdo de seus curriculos e experiéncias entre as Secretarias
de Educacao e Desenvolvimento Social, na perspeciva de formulag&o de uma politica
comum de formagao dos profissionais de creches ¢ pré-escolas, que é o caso, por
exemplo, da experiéncia do Municipic do Rio de Janciro. (MEC, 1994).

Concebemos tanto aquele profissional da creche quanto o da pré-escola como
profissionais de educagdo infantit, responsaveis pela fungdo integrada - educacéo e
cuidado - junto as criangas de 0 a 6 anos, com 0s mesmos direitos legais: planc de
carreira, remuneragac e sem carga-horaria distinta.

Nao estamos afirmando no entanto, que profissionais com niveis diferentes de
escolarizagdo e formagdes variadas, nao possam compartihar de momentos distintos
de troca de experiéncias e vivéncias profissional e pessoal, num projeto de integragdo
profissional organizado pelas Secretarias ou até mesmo no interior de cada

equipamento escolar. No entanta concebemos que € uma grande incompatibilidade



discutir estratégias de formacgao continuada para um grupo docente de escolaridade
mista, ou seja, constituido de profissionais que tiveram uma formagao inicial (o curso
Pedagbgico) e de profissionais com pouca ou nenhuma escolaridade e que jamais
iniciaram qualquer formagdo no campo do magistéro; dai o motivo da impossibilidade,
desses ultimos profissionais, darem continuidade a um processo que nem mesmo
teve o seu comego.

A forma que optamos para a apreensdo do objeto foi a analise da produgao,
das concepcdes presentes no discurso oficial, referentes a filoscfia e aes cbjetivos do
trabalho voltado para a formagao dos profissionais de educagéo infantil, através de
documentos, relatérios, textos e projetos produzidos no periodo de 19985 a 1998, pela
equipe de Alfabetizacao e Educacao Infantii da SME.

Esta questdo, para ser pesquisada, precisou ser dividida em alguns eixos
tedricos de investigacdo. Os capitulos desta disscrtagio tentardo dar conta desses
eixos para finalizar com um capitulo de anzlise do material documental recolhide no
campo. Antes de enfrentar diretamente estes problemas tedricos, procuramos
construir um primeiro capitule metodologico, onde tentamos mostrar de maneira
focalizada o nosso objeto de estudo, os procedimentos de investigacio e o tipo de
material de estudo. Encontramos ainda uma delimitagdo do campo empirico de
ievantamentos documentais e as fontes que puderam nos dar acesso aos dados.

No segundo capitulo iniciamos uma ampla delimitagdc do nosso objeto de
estudo — a formagao do profissional de educagéo infantil - focalizando-o a partir das
concepgdes e dos tipos de atendimento a infancia, no Brasil, bem como das potiticas
pablicas para a sua formagao E um texto sobre os antecedentes do tratamento dado &
questdo da infancia no Brasil, para mostrar especificamente a auséncia de medidas

do poder publico no sentido da formacgao, da preparagéo ou da profissionalizagdo

daqueles que eram sociaimente responsaveis pelas criangas pequenas, em nossa

sociedade. Nesta abordagem se pode perceber que a questdo da formacgéo e da



identidade profissional daquelas pessoas € um fendmeno muito recente e, assim
mesmo, bastante raro. Desde ©os jesuitas, passando pelas Rodas, os Jardins de

Infancia, até as creches e pré-escolas de hoje, encontra-se muito discurso de
intengdes sobre o atendimento, mas agdes pouco consistentes na questac da
formacgao.

Q terceiro capitulo discute de modo tedrico as a¢bes de estado para as
politicas publicas na area da educagdo infantil. Abordamcs as legislagbes que
regulamentam a educagao para a crianga de 0 a 6 anas, discutindo os grandes
documentos que contribuiram nessa dire¢ao, como a Constituicao de 1388, as Leis de
Diretrizes e Bases da década de 60 até os anos 90, o Estatutc da Crianga e do
Adolescente de 1990, entre outros.

O quarto capitulo trata da formagdo do cducador, abordando as questdes
complexas que envolvem este tema. Procuramos direcicnar o foco da investigacao
para o educador responsavel pela crianca de 0 a 6 anos e nota-se que ¢ problema da
formacao e da profissionaliza¢dc dos educadores na sociedade brasileira € bastante
recente, em relacio as saciedades liberais mais tradicionais, como na Europa, onde
esse processo se remete ao século passado. Mais recente ainda é a preocupacéo
com & formacgdo do profissional de educagao infantil que, sé agora, nos ultimos dez
anos, tem comecgadoe a dar sinais de avango.

No quinto capitulo, parte-se para a analise de uma situagdo concreta: os
programas e propostas de educacgéo continuada da Prefeitura da cidade do Rio de
Janeiro na década de 90, particularmente na segunda metade do decénio. Ha uma
significativa documentacgéo que foi selecionada e organizada de modo a nos revelar
como tem ocorrido recentemente as politicas publicas de formagao do profissional de

educacae infantil no Rio de Janeiro.

Um pequeno texto a titulo de conclusdes, no final desta dissertacio tenta

sintetizar as nossas colocagbes ao longo do trabalho. Quiras questbes que ficaram



em aberto serdo apenas indicadas para outros iratalhos que venham a discutir o

mesmo fema.
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1° Capitulo

PELOS CAMINHOS DA INVES TIGACAO: DO
OBJETO E DO METODO DA PESQUISA

A guestdo da formacdo continuada de professores vem ocupando um lugar de
destaque nas discussoes atuais sobre a melhona do ensino, a redefinico da fun¢éo
social da escola publica e a revalorizagao do profissional de educagao, seja por parte
do poder publico, seja entre universidades e ceniros de pesquisa. A esse tipo de
formagcdo sao atribuidos diversos nomes: formagdo em servico, educacgio
permanente e cutros. (Mediano, 1987).

O objeto dessa pesquisa € a formacdo continuada dos profissionais de
educacdo infantl. Para a realizag2o desta investigagao, optamos em trabalhar com
uma pesquisa de base qualitativa, por a considerarmos, conforme Chizzotti (1991),

uma abordagem que parte do fundamento de gque ha uma relagio dinamica entre o
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mundo real e o sujeito, existindo uma interdependcéncia viva entre o sujeito e o abjeto,
um vinculo indissociavel entre ¢ mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. Assim o
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isclados, conectados por uma teona
explicativa; o sujeito observador € parte integranie de processo de conhecimentc e
interpreta os fendmenos, dando-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e
neutro; esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas
acées.

Um outro motivo fundamental para utilizar esse tipo de abordagem € que, o
nosso objeto de pesquisa, a formagao continuada em servigo dos profissionais de
educacao infantil, ndo pode e ndo deve ser meddo, visto apenas em quantidades,
numeros ou porcentagens. Necessita de um tratamento dialético que identifique
contradigbes neste processo e relacione o objeto € o ambiente que o cerca, para uma
busca de apreensao mais verdadeira da sua realdade. A educagdo vem adotando,
cada vez mais frequentemente, esse tipo de abordagem em suas investigacdes.

Nas ciéncias humanas e sociais, @ hegemonia das pesquisas € a permanéncia
de um mesmo paradigma de investigagdo, que privilegiavam a busca da estabilidade
constante dos fendmenos humanos, a estrutura fixa das relagdbes e a ordem
permanente dos vinculos sociais, foi posta em questao pelas pesquisas empenhadas
em mostrar a complexidade e as contradigdes de fendmenos singulares. Essas novas
pesquisas, valorizavam 0s aspectos qualifativos dos fenémenos € apresentavam a
complexidade da vida humana, evidenciando significados ignorados da vida social.
(Chizzotti, 1991).

A pesquisa qualitativa € uma designagao gue possui correntes de pesquisas
muito diferentes e essas comrenies se fundamentam em alguns pressupostos
contrarios a0 modelo experimental adotando métodos e técnicas de pesquisa

diferentes dos estudos experimentais.
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As ciéncias humanas tém as sua especificidade - o
esfudo do comportamento humano e social - que faz
delas ciéncias especificas, com metodologia prépra.
{Chizzotti, 1991; 85).

Em face do nosso objetiva nesta pesquisa ndo privilegiar a dimensao
quantitativa através da mensuragac - ndo pretende medir concepgdes de politicas
publicas, formacio de educador, conteldo de documentos - € impartante avancar
numa compreensdc mais fundamentada nesse tipo de abordagem. Concordamos
ainda que:

A adocdo de modelos estritameonte expenmentais
conduz a generalizagbes embneas em  ciéncias
humanas, baseiam-se em um simpliamo conceitual que
néo apreende um campo cientifico especifico e
dissimulam, sob pretexio de um madealo anico, o controle
ideolégico das pesguisas. (Chizzotti, 1991:78).

De acordo com Monteiro (1991), as melodologias inseridas na pesquisa
qualitativa, possuem maior probalidade de gerar conhecimentos gue sejam
intelectuaimente rigorosos e Gteis para melhoria do ensino. Segundo esta autora, o
requisito fundamental &€ o de considerar o comporiamento humano, ou seja, as

pessoas precisam ser vistas tanto como criadoras quanto produtos das situagbes

sociais em que vivem,

Em nossa pesquisa, consideramos os profissionais de educacdo infantil
produtores de saberes e potencialmente capazes de desenvolverem um trabalho
pedagégico de qualidade, contribuindo assim, para a mudanca da fungéo social desse

atendimento no pais; mas sao limitados em suas agtes, no trabalho cotidiano, em

fungéo de serem também produtos de diferentes situagdes, com varias limitagdes -
regulamentacdes, condicdes materiais das escoias, formacdo que receberam,
estruturas de poder. Nessa situag@o, observa-se uma grande variedade de formagdes

e de formas de {rabalho desses educadores.
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Tendo como referéncia o Parecer Institucional - PUC-Rio para o Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infanti®, nos termos deste Parecer nos anos 80 e

90, no Brasil, vem existindo uma notavel produgcdo de Propostas/Projetos
Pedagégicos Curriculares dos mais diferentes tipos e origem, de boa e ma qualidade,

ligados a rede publica ou as escolas particulares, composta por educadores de varias

secretarias, ndo somente de Educacao, mas fambém de Desenvolvimenio Social,

Promag&o Social, entre outras. E, portanto, um periado muito rico para estudar a
formagéo dos profissionais de educagao infantil.

No nosso caso, a presente pesquisa foi realizada no Municipic do Rio de
Janeiro, tendo como foco a formagao em servige de educadores infantis, na década
de 890, mais especificamente entre 1993 e 1998, época de abundancia de
documentos, propostas e politicas publicas para a formacgao dagueles educadores. No
Municipio do Rio de Janeiro, o atendimento a crian¢a de 0 a 6 anos realiza-se através
de duas Secretarias; a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social (SMDS) ¢ a
Secretaria Municipal de Educacae (SME). A primeira & responsavel pelo atendimento
de 0 a 3 anos; a segunda & responsavel pelo trabalho de atendimento as criangas de
4 a 6 anos no Municipio. No recorte desse trabalho, procurou-se focalizar os
processos de formag&o apenas dos educadores que atuam junto as criangcas de 4 a 6
anos, portanto, profissionais ligados 8 SME do Rio de Janeiro.

A nossa opcdo pela investigagdo da formag@o em servigo no campo da
educacao infantil, nos levou aos profissionais que atuam junto as criangas de 4 a 6
anos, por serem eles possuidores do 2° grau com habilitagdo em magistédo para as
séres iniciais do 1° grau, ou seja, ja passaram pela formagao inicial, pré-reguisito
necessaro, para o ingresso no magistério publico e privado e, consequentemente,

nos programas de formagao em servigo. Dessa forma, € importante esclarecer que

Z Parecer elaborado pela equipe de professores de Curso de Especializagac em Educagao Infantil,
*Perspectivas de Trabalho em Creches e Pre-Escofas” do Departamento de Educagdc da PUC-Rio,
encaminhade a Coordenagio de Educagio Infantil da Secretaria de Educagio Fundamental do MEC.
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diferentemente destes profissionais, as de creche, basicamente, ndo {ém formagao

em magistério e, muitas vezes, nem mesmo possuem a escolaridade de 1° e 2° graus
completa.

Sendo sujeitos diferentes, com diferentes insergoes na pratica e com diferentes
formagbes, procuramos, dentro dos limites desta dissertag@o, focalizar apenas um tipo
deles: os professores que trabalham junto as criangas de 4 a 6 anos. Nesse sentido, ©
campo de investigacdo delimita-se na SME-RJ, suas concepgdes, propostas, projetos
e documentos para a formacgéo dessa categoria de profissionais®. Adotamos, entac, a
pesquisa documental como método de analise e tratamento das fontes: a legislagao
brasileira, a produgdo do MEC na area e os documentos oficiais da SME no pericdo.

A pesquisa documental, na verdade, pode ser tratada como um
desdobramento da pesquisa bibliografica. A pesquisa documental assemelha-se a
pesquisa bibliografica, a diferenga entre elas esta na natureza das fontes (Gil, 1887).
Enquanto a pesquisa bibliogréfica se utiliza fundamentalmente das contribuigbes dos
diversos autores sobre um determinade assunto, em geral, sob a forma de
publicagbes, a pesquisa documental baseia-se em materiais que, a pron, nao
receberam um tratamento analitico, ou gue ainda podem, ser reelaborados de acordo
com 0s objetos da pesquisa. Geralmente quando buscamos a pesquisa documental,
temos em mente um problema formulado, um objeto de estudo; assim, necessitamos
de informagdes, dados, datas, conteudos, periodos e historias que envolvem o nosso
objeto, para melhor estudo do que estamos buscando.

Documento € qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de
informagao. Regulamentos, relatorios, arquivos, leis, projetos e etc., podem nos dizer
muita coisa sobre os principios e normas que delimitam as agdes de um grupo e

sobre as relagdes que se estabelecem entre difercnies subgrupos. (Alves-Mazzott,

? Quanto aos profissionais de creche e ao atendimento a crianca de O a 3 anos, sob a responsabilidade
mupnicipal da SMDS do Rio de Janeiro, duas importantes referéncias sdo as teses de mestrado
defendidas na UFF, de Tavares (1992) e Aquino (1995).

15



1998). Politicas publicas de formagao de professores, educadores e profissionais de
ensino, sdo produzidas por instituicdes - indirelamente por sujeitos individuais -
através de propostas ou projetos governamentais, concretizados e expressos em

documentos oficiais. Entre a3 grupos institucionais - como o Estade e suas agéncias -
e o grupe dos professores, as politicas publicas expressas em documentos revelam o
carater de suas relagbes, no caso, o tipo de formagéo profissional pretendida e/ou
alcancada.

Para efeto de abordagem da nossa questéo, articulamos trés eixos: o da
educacdo infantil, o das politicas publicas e o da formagao do educador.

Numa primeira unidade de analise do problema, trabalhamos com a literatura
disponivel: livros, dissertagbes de mestrado, teses de doutorado, textos e artigos que
nos puderam fornecer dados histéricos sobre o surgimento do atendimento a infancia.
Esse material nos possihilitou um resgate das concepgdes presenies em diferentes
épocas, relacionadas ao profissional responsavel peio atendimento da crianga menor
de sete anos no Brasil, como também, conhecer as relagdes com o contexte social-
politico-econdmico do pais, nos periodos em que surgiram instituigbes de atendimento
a crianga pequena.

Na segunda unidade, analisamos documentos federais, estaduais e
municipais, as legislagdes referentes a educagdo infantl e ao profissional: a atual
Constituicdo Brasileira de 1988, as trés Uitimas leis da educagao: a LDB (4024/61), a
lei complementar do ensino de 1° e 2° graus (5692/71) e a mais nova LDB (9394/96),
o Estatuto da Cranca e do Adolescente de 1990. Trabalhamos ainda nessa unidade,
com documentos oficiais de instituiges publicas - Programas & Propostas do
MEC/SEF/DPEF/COEDI: - do periodo de 1993 a 1997 - : “Politica Nacional de
Educagao Infantl® {1994); Educagadc Infantl no Brasil: situagdo atual® (1994);
“Proposta Nacional de Educacao Infantil” e da SME/RJ - do periodo de (1995 a 1998).

Foram selecionados na SME/RJ, os documentos que tratavam o tema da formagao
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dos seus profissionais, bem como estratégias de formagdo em servico para
atualizacdo e formagio dos mesmos. Sao eles: - Breve Histérico (1996), O Perfi do

Educador Infantil na Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro (1997); Avaliacdo do

biénio (1997-19898): relatdrio do Projeto Educacgéo Infantil e Atfabetizacdo (1997-1898);
A Educacao Infantil na Rede Publica Municipal de Ensino da cidade do Rio de Janeiro:

a Multieducacéo (1998); Projeto Educagao Infantil e Alfabetizacdo: sua constituicio

(1998); Histéria da Educagao infantil no Municipio do Rio de Janeiro (sidata); Projeto
para o Centro de estudos para Professores Regentes de Educacgao Infantil (1998);
Curso de Educagao Infantil (1998).

Também foi de grande importdncia para a realizacdo desse trabalho, a
consulta & bibliografia sobre a formacdo do estado brasiieiro e sobre as politicas
educacionais que de certa forma definiram o percurso do profissional de educagac
infantil no Brasil.

Na terceira unidade de analise, fizemos um levantamento de dissertagbes de
mestrado que tratavam do tema de Formacéo do Professor, utiizamos tambem livros
de autores brasileiros e portugueses que nos forneceram elementos sobre a teona
produzida no campo da formagdo do educador e, especificamente, no campo da
educagdo infantil. Para discutimos os tipos de formagio presentes atualmente no
Brasil para o profissional de educagéo infantil, recorremos a produgéo do MEC, no
periodo de 1993 a 1897, que abordou de forma marcante a questao nos seguintes
documentos: “Por uma Politica de Formagéo do Profissional de Educagao Infantit”
(1994) e “Propostas Pedagoégicas e Curriculo em Educagéo Infanti® (1996) e por
Gtimo - "*Referencial Pedagoégico-Curricuiar para a Formagace de Professores da
Educago Infantil e Séries inicias do Ensino Fundamental (1997).

Para a sua utilizacao, os documentos foram organizados de modo que se
pudesse conhecer algumas informacgbes basicas sobre ele, tais como: por qual

instituicdo ou por quem foram elaborados, que procedimentos efou fontes sao
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referidas como utilizadas e com que propédsitos foram elaborados. A interpretagéo de
seu conteddo para Ailves-Mazzotti (1998), ndo pode prescindir dessas informagdes.
Organizamos essas informagdes num quadro com os seguintes campos: nome
do documento, instituigdo, origem, data, autores, conteudo, objetivos.
Para a selegéio e andlise dos documentos os subdividimos em duas
categorias: os documentos (a) sdo de origem legal (leis, constituicdo, estatutos) e os
documentos (b} s&o de origem cficial, aqueles elaborados pela Secretarias de

Educagéo , pele MEC e 6rgéos afins. (Anexo 1 desta dissertacédo).



2° Capitulo

A EXPANSAO DO ATENDIMENTO A CRIANCA
NO BRASIL FRENTE A AUSENCIA DE POLITICAS

DE FORMACAOC DO PROFISSIONAL DE
EDUCACAO INFANTIL - ANTECEDENTES

Este capitulo busca resgatar as politicas piblicas de atendimento a infancia e
de formagao do profissional, em trés fases que antecedem as décadas de 80 e 90, no
pais: a primeira marcada pela catequese, caridade, assisténcia e filantropia e a
segunda fase, a partir dos anos 30, caracterizada pela preocupagdo educacional,
ainda que carregando uma forte heranga do assistencialismo e da filantropia. A
terceira se caracteriza por abranger os anos 80 e 50, momentos de produgdes legais
muito importantes para a institucionalizag2o do atendimentio & infancia & maiores

exigéncias na formagao dos profissionais.
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1) A primeira fase do atendimento a infancia no Brasil, foi marcada pela
educacéo realizada pelos jesuitas e 0 doutrinamento das criangas indias. Do ponto de

vista do atendimento e do aparecimento do profissional responsavel por essa tarefa

faremos urn recorte nessa primeira fase do atendimento em dois periodos:

a) Inicialmente, nos século XVI e XVII até o inicio do XVIIl verificou-se a
influéncia da catequese realizada pelos jesuitas, através do doutrinamento dos
pequencs e das pequenas indias e da concepgdo de cranga santa tao difundida e
reforcada naquela época. E posteriormente pela influéncia da caridade, com a
instalacdo nas Casas de Misericordia das Rodas dos Expostos, dos Hospitais e Asilos
sob a responsabilidade da Igreja e das Camaras Municipais. Funcionandoc com ©
trabalho das irmés de caridade e de mulheres voluntarias, perde o carater de controle
da educacioe religiosa e assume um carater caritativo £ benemérito, de guarda e
amparo & infancia pobre e esquecida. A crianga era vista nesse momento como objeto
de amparo, protecdo e candade. . Nessa fase no que se refere ac Estado
predominou a concepcao de crianca como objefo de caridade e ndo como sujeito de
direitos (Bazilio,1993).

b} Posteriormente, o periodo do século XVIIl até o inicio do século XX (inicio
dos anos 30), foi marcade por um atendimento voltado para o assistencialismo
filantrépico, a partir do processo de extingdo das Rodas de expostos € com ©
aparecimento de instituicoes e entidades, originarias de articulagdes de setores da
sociedade oriundos da religidao, da medicina e da justiga. A caridade dava lugar a
assisténcia, organizada e dirigida pela filantropia, inspirada nos ideais liberais. A
filosofia de prevenir e remediar os vicios e infragcdes dos menores - termo naquele
momento utilizado para se referir as criangas das classes populares ou de rua - era
difundida em encontros e seminarios sobre a infancia por todo o pais.

Nesse momento houve uma explosao de intcresse de vérios profissionais peia

infancia, juizes, advogados, médicos e obviamente educadores e psicélogos. No
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entanto ndo havia uma politica de institucionalizacdo de um profissional que
verdadeiramente assumisse a direg&o do atendimento.

2) A segunda fase do atendimento pode ser caracterizada a partir da virada
para o século XX tendo o seu inicio na década de 1930 e se estendendo até os ancs
80 no pais. Considerado ainda um periodo susteniado pela concepgao assistencialista

de atendimento a infancia pobre, nessa fase do atendimento, sdo absorvidos ideais

liberais de sociedade, na criagio de instituicoes e entidades, ariculando assisténcia a
filantropia utiltarista (Kramer,1992). Nessa fase do atendimento foram criadas varias
creches e instituicdes de amparo a infancia, por iniciativa de um grupo de profissionais
que acreditava que essa politica daria conta da gravidade da questdo.

3) A terceira e (ltima fase do atendimento, corresponde aos anos 80 e 90 e
representa para a educagdo infantil a entrada em cena das Crganizagdes Nao-
Govemamentais, as ONGs; o desmonie que o Estado Brasileiro efetiva em suas
instituices de atendimento e a participagédo da sociedade civil na elaboragao do
Estatuto da Crianga e do Adolescente (Bazilio, 1998).

No que corresponde a politica voltada para o educador infantil @ melhoria do
atendimento acrescentariamos ainda a década de 80, a Constituicdo de 1988 e a
decada de 90, a inclusdo da educacéo de 0 a 6 ancs na nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de dezembro de 1996, como primeira etapa do Ensino
Fundamental e as propostas e programas educacionais originarios dessas duas
décadas, vindas do Ministério da Educagédo e Cultura (MEC) para a educacido da
crianca de 0 a 6 anos.

Cabe esclarecer que a fase do atendimento que caracteriza o periodo dos
anos 80 e 80 no pais, referente a historia do atendimento a crianga pequena e a
trajetdria politica do profissional de creche e pré-escola, sera discutida e aprofundada
mais adiante nessa dissertagdo, cabendo nesse primeiro capitulo a discussao das

politicas antecedentes a esse periodo.

2]



2.1 - Da catequese das criangas indias ao surgimento da Roda dos Expostos no
Brasil

O atendimento a infincia em nosso pais se deu a parir do século XVI, no
Brasit-Colénia, com a chegada dos “primeiros professores, os padres jesuitas, em
1549, as nossas terras” (GRINSPUN,1997), através da influéncia da religido na
formac&o das criangas-indias.

A grande preocupagao na épcca era na verdade com a formacgdoc dos
pequenos indios e nao com o seu fermador. No entanto, havia uma exigéncia de que
0s jesuitas responsaveis pelo atendimento fossem rigidos e disciptinados, pois $6
assim seriam eficazes no doutrinamento dos pequenos nativos.

O mais significativo no que diz respeito a infancia brasileira e aos jesuitas, foi a
elaboragdo, também quinhentista e européia, dos primeiros modelos filoséficos sobre
a crianga. A igreja catdlica nesse periodo responsabhilizava-se particularmente pela
propagagao de duas representagdes da infancia que mesmo desvinculadas da vida
das criangas comuns da época, contribuiram para alterar a forma pela qual os adultos
a pensavam e acompanhavam seus passos. (Priore 1996).

{...) os modelos ideolégicos sobre a cranga daguele
perfodo evidenciavam 0 papel que a igreja desempenhava
e, particularmente, passavam pela disseminagdo de duas
imagens (da crianga mistica e da crianga gue imita Jesus)
que interfeniram na maneira de os adultos pensarem.
(Costa e Varejao, 1995:12).

A partir das representagdes que se tinha de cnanca naquela época, cresce o
mito da crianga santa. E pela exaltagao da fé, da religiosidade, procurava-se chamar

a atengao para as suas qualidades individuais.

Os jesultas investiram nos pequenos indiozinhos, fithos de
gentios, que, junto com 0s Orfédos porlugueses vindos da
meltrdpole, formanam um exército de ‘pequenos Jesus”, a
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pregar e a sacrificar-se enfre as malas e os sertfes, para a
salvagdo e consequentemente adestramento moral e
espirifual dos nativos. (1dem).

O cotidiano do atendimento as criangas indias nos locais mais afastados das
cidades, na Colbnia, sofria forte influéncia da psicologia de fundamento moral e
religioso, comum desta época, como também da capacidade impressionista que
fomentou em autos-sacramentais alegoricos, musicarias e sermoes reacendendo o
temor e estremecimento religioso. A disciplina funcionava mais como um instrumento
de aperfeicoamentio moral e espirtual do que propriamente um instrumento de
coercao, onde os "educadores’, que eram os padres na época, montavam um regime
de vigilancia dia e noite as criangas.

(...) a fala dos jesuitas sobre educacgdo e disciplina tinha
gosto de sangue: Como um cirurgido que da um botéo
de fogo ao seu fitho ou the corta uma m8oc em que
entram herpes, 0 gual ainda gque pareca crueldade néo
é, se ndo misericérdia e amor, pois com aquela fenda the
sara todo o corpo. Amaor pois feifo de disciplina, castigos
e ameagas importados para o Brasii Colonial pelos
primeiros padres da Companhia de Jesus em 1549,
govemo de Tomé de Souza. (Priore, 1896:14).

O adulto que estava ao lado das criangas pequenas, tinha o Unico objetivo de
doutrina-las e, sobre o jesuita, obviamente, ndo havia nenhuma expectativa de
formacg&o ou profissionalizagdo para atuar no universo infantil, pasto que a sua missaoc
era religiosa. A infancia & percebida como momento de oportunidade para a
catequese porque € também momento de ungdo, iluminagdo e revelagdo. Mais além,
€ 0 momento visceral de renuncia, da cultura autéctone, ainda pouco sedimentada,
das criangas indigenas, uma vez que certas praticas e valores ainda nao se tinham
sedimentado.

De acordo com a filosofia da Companhia de Jesus, a cultura indigena

representa a perdigdo da humanidade, nccessilando aguelas crangas de uma
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educagio rigida, embutida de novas concepgdes e principios de sobrevivéncia e de
sccializacao.

Entre 1550 e 1553, duas outras expedigbes chegaram de Portugal com mais
onze padres para trabalhar, em companhia de sete érfaos vindos de uma escola de
Lisboa, dando continuidade a missao religiosa nas coldnias (Priore, 1996).

Certamente o atendimento € a educacgao presentes nos séculos XVI e XVl no
Brasil representavam a formacgdo para a submissdo e obediéncia, um verdadeiro
processa de cristalizagdo da hierarquia do ponto de vista cultural, ja que os habitos de
vida dos pequenos indios eram submetidos por seus educadores a4 uma
transformacao, desfiguragao paulatina e rigorosa, pela cultura européia e portuguesa
da época, através da catequese e evangelizacio.

Chamamos atengao para a figura mascuiina do educador, representada pelos
préprios padres com © apoio dos meninos 6rfaos portugueses, que serviam como
seus auxiliares na tarefa de catequizagdo das criangas, em prol da dominacgéo.

Ja no final do século XVIl, as expedigdes dos jesuitas as terras indigenas
comecam a perder forgas e com elas, certamente, a catequese dos indiozinhos
também ja ndo ocomre com tanta intensidade como antes. Nesse momento, a
populagéo infantil indigena diminuia, crescendo a quantidade de indios adolescentes e
devidamente convertidos. Em conseqiiéncia, aqueta figura religiosa representada pelo
jesuita, do adulto responsavel pelo “atendimento” a infancia também vai
desaparecendo aos poucos.

Miriam Paura Grinspun (1997), nos chama atengao que mais precisamente em
1759, quando os jesuitas foram expulsos de tode ¢ Reino porfugués e a educagac

pablica passou a ser exercida por professores leigos, pagos pelo Estado, eles eram
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subordinados a uma politica centralizadora onde sobressairam as chamadas “Aulas
Régias™.

A catequese, a educacaoc religiosa dos jesuitas, homens preccupados, em
transformar os indiozinhos em criangas santas, projeto nitidamenie palitico, reflui e da
lugar & caridade e a0 amparo & infancia abandonada na virada do século XVI| para o
século XVIl} no Brasil, atuagdo concretizada num projele de carater mais civll,
cantando mais com a participagdo benemérita, voluntarna e eminentemente feminina
da sociedade, ndo havendo ainda uma profissionalizagio do educador das criangas
peguenas.

Nos parece, que o olhar para a situagdo da infancia era um athar de pena,
caridade ¢ alarme frente ao abandonc da situagdo pelas politicas publicas. Nao
havendo nenhum movimento de reivindicagao pelos direitos da crianga no pais, nac
havia também, absolutamente nenhum projeto de formagdo ou profissionalizagéo,

para aqueles adultos que ofereciam algumas horas do seu dia ou até mesmao boa

parte do tempo, de suas vidas ao trabalho com as criangas.

A urbanizagao dos centros administrativos e de comércio, no Brasil, faz emergir
um tipo de demanda por educagac infanti gqualitativamente diferente do projeto
“educativo” da Companhia de Jesus, embora a catequese permanecesse em algumas
regides do pais, por mais algum tempo, porém com poucos reflexos. O atendimento a
crianga pequena tomava novos rumeos em direcao 3 guarda € amparo a infancia
pobre. Pode-se dizer entdo que a figura de destague que estava a frente do
atendimento nessa nova etapa, era a mulher voluntana.

Na época do Brasil-impéno {século XiX), nas zonas urbanas, era grande a
quantidade de bebés expostos, frutos de amores ilicitos, marcadamente presentes na
uniac dos senhores com suas escravas que, apos dar a luz, mandavam levar os

bebés &s portas de casas particulares. Esses bebé&s eram geralmente rejeitados petas

4 Modalidade de atendimento escolar criado no Brasit Coldnia apds a expulsdo dos jesuitas em 1759, de
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familias abastadas. (Costa e Varejao, 1995). Ocorria, também, serem essas criangas,
alimentos freqiientes, dos animais, geralmente os porcos, gue circulavam dia e noite
pelas ruas:

No Brasil, a situagdo do descaso pela inféncia era

agravada, pela existéncia da escravidéo, da exploragédo

sexual das escravas e da exploragdo da crianga

escrava. As amas-de-leife a quem eram entreques 0s

recém-nascidos eram nomnalmente escravas ou negras
livires que amamentavam os enjeitados com leite
recusado a seus fithos. (Leite,1996:23)

Logo, dessa forma:
Pensando em reverter a situagdo acima delineada, a
partir do seculo XVIll, as Cémaras Municipais e as
Santas Casas de Misericordia passaram a cuidar das

criangas enjeitadas, chamadas de crangas expostas.
{Costa e Varejao, 1996:10).

Percebemos aqui, o surgimento de uma nova mentalidade com relagéo ao
atendimento & crianga da classe popular, na passagem para o século XVIII, no Brasil.
Se antes esse atendimento se dava atraveés da preocupacgdo dos jesuitas em purificar
as alminhas pervertidas dos pequenos indios, através da Companhia de Jesus,
posteriormente, © que passou a caracterizar esse atendimento foi a preocupacao
desde entdo guardids voluntarias, mulheres da sociedade da épaca, das zonas
urbanas, em recother as pequenas e indefesas criangas das ruas, protegendo-as dos
futuros males sociais.

Assim, diante da auséncia de medidas mais firmes por parte do poder publico,
com relaglo ac abandono e desamparo da infancia pobre, como também da auséncia
de recrutamento de pessoal para responder pela atendimento, surgem as Rodas dos

Expostos®. No contexto do atendimento a infancia pobre brasileira, essas instituigdes

modo a substituir a essas nas tarefas de ensino popular.

5 & sistemna de Rodas de Expostos foi inventado na Europa medieval, Seria ele um meio ercontrado para
garantir o anonimato do expositor e assim estimula-lo a levar o bebé que nao desejava para a Roda, em
lugar de abandon&-lo pelos caminhos, bosques, lixo, poitas de igreja ou de casas de familia, como era ¢
costume, na falta de outra opgdo. ( Marcilio, 1998:52).
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de carater assistencialista e religioso foram a expressdo do atendimento a crianga,
nos dois Glimos séculos, em nosso pais®.
As pessoas que 14 “trabalhavam” eram as freiras ou mulheres voluntanas

chamadas de Amas-Rodeiras, na sua maioria religiosas, celibatarias e participantes

de movimentos de caridade. As mulheres voluntarias faziam um tipo de rodizio de
horanio, para cobrirem © tempo necessario aos cuidados e a guarda as criangas
expostas, porém nao havia nenhum vinculo institucional.

Passado um tempo de funcionamento desse tipo de atendimento, foi acordado
entre a Casa de Misericordia e a Camara Municipal, a institucionalizagdo de um
profissional, uma mulher, denominada de Criadeira para responsabilizar-se pela
criacdo em sua propria residéncia, da crianga exposta a partir da sua saida da
instituicdo {da Roda), ac completar a idade de 3 anos. Assim essa profissional de
carater rudimentar, teria total responsabildade pela crianga até os seus 7 anos
completados. A sua remuneragio, paga pelas Camaras, era bastante pequena,

coincidindo miseravelmente com a sua condigdo social de pobreza quase total

Esta Roda ocupa o lugar de uma janela dando face para a rua e gira num eixo verhcal. E dividida em
quatro partes por compartimentos triangulares, um dos quais abre sempre para fora, convidando assim a
que dela se aproxime toda mae gue “lem t30 pouco coragio” que & capaz de separar-sé de seu filhe
recém-nascido. Tem apenas que depositar 0 exposto na caixa, e por uma volta da roda fazé-lo passar
para dentro, e ir-se embora sem que ninguém a cbserve. {...) "Em todos os locais erm que existiv, a Roda
de Exposios foi sempre muito discutida. Acreditava-se que o anonimato dos pais do enjeitado propiciava
a licenciosidade e a irresponsabilidade pelo frulo de seus prazeres. O abandono da crianga acabava
sendo considerado como resultante da existéncia da Roda, gquando esta procurou muitas vezes sem
&xilo, saivar a vida de recém-nascidos cujo abandono era feito nos adros das igrejas ou no beiral das
portas, muilo antes de as rodas terem sido criadas”. (Leite,1996:98). O nome da roda tem sua origem no
dispositivo onde se colocavam os bebés que se queram abandonar. Sua forma cilindrica, dividida ac
meio por uma diviséna, era fixada par um eix0 ao muro ou na janela da instituicio. Continha um \abuleiro
inferior e em sua abertura exierna, o exposilor ou exposttora depositava a criancinha que enjeitava. A
seguir a roda era girada & a crianga ja estava do outro lado do murp. Havia também uma corda com uma
sineta para ser puxada, sinal esse, para avisar, que um bebé acabava de ser abandonado e o expositor
furtivamente retirava-se do local, sem ser idenlificado. (Marcilio, 1997).

# No entanto mesma representando um sistema dolofes0, uma medida drastica de guarda e isolamento
dos pequenos Orfios até os sete anos de idade, essa insfiuicdo cumpriu um importante papel na
sociedade - quase por sécuic 8 meio a Roda de Expostos foi pralicamenie a uUnica instituicda de
assisténcia a4 crianga abandonada em toede o Brasi. E bem verdade que na época cotonial, as
municipalidades deveriam, por impesi¢ao das Ordenagdes do Reino, amparar toda crianga abandonada
am seu termitorio. No entanto, esta assisténcia ndo cnou nenhuma entidade especial para acolher os
pequenos desamparados. (Marcilio, 1997).
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Ocormria freqiientemente abandonos dessas criancas pelas cradeiras, que muitas
vezes nao recebiam o combinado revoltando-se diante do descompromisso publico’.

Em Minas Gerais por exemplo, as Camaras Municipais, deixavam muitas
vezes de cumprir 0 gue prometiam: o pagamento das mensalidades as criadeiras ou
as amas de leite. Logo, tais mulheres, ndo obedeciam as determinagdes de
apresentar em tempo habil as criangas as Céamaras Municipais; esta mutua
desconsideragdo e descaso pela situagfio, explicaria em pane, o alto indice de
mortalidade entre os expostos®.

A Roda® foi trazida para o Brasil no sécule XVIIl por iniciativa das mulheres
portuguesas da alta nobreza, infantas e rainhas (Marcitio, 1997). Essa instituicao foi
aberta em Salvador em 1726 com o auxilio financeiro do rei de Portugal e mais tarde
na cidade do Rio de Janeiro, instalada na Casa de Misericérdia em 1738,

No século XIX, por volta de 1816 outra instituicdo se soma & Roda para o
atendimentc & crianga no Brasil - o Asilo de Orfdos ou Hospital dos Expostos,
responsavel em recolher os desvalidos de pé, de 2 ou 3 anos e mais. Pode-se
trabalhar com a hipétese de que os Asilos ou os Hospitais dos Expostos, recebiam na
época as criangas mais frageis, apresentando algum tipo de enfermidade. Pois
provavelmente as Rodas n&o eram equipadas para atenderem as enfermidades mais
urgentes como doengas contagiosas € epidemias.

Nessa eépoca no Brasil, as questbes da instrugao publica - como era tratada a

educacdo - era mais discutida nos dmbitos palacianos e politicos do que em dmbitos

7 E de falo preocupante, constatarmos que em plano século XX proxime ao XX), o tratamento dade pelo
poder publico as auxiliares, pagens ou ajudantes de educagdo infantil € bem proximo do traiamento dado
pelas Camaras Municipais do sécule XVil e XVl as rodeiras. Nos dias de hoje, as auxikares, trabalham
mais ou igual & professora regenie da turma, tém as mesmas responsabifidades de cuidado e educagao,
porém a sua remuneragdo é quase seis vezes menor que da profissional ttular, sem contar com sva
carga-horaria que é bem maior em refagic a professara.

# Wer com maior detathes: Caio Cesar Beschi, " O assistencialisme na Capitania do Quro". In: Revista de
Histéria {(nova série), n. {18): 35, jan.fjun. 1364,

® A roda dos expostos foi uma das instiluigdes brasiteiras de mais longa vida, sobrevivendo acs trés
grandes regimes de nossa histdria. Criada na Colania, perpassou e multiplicou-se no periodo impenal,
conseguiu manter-se durante a Repuablica e sé foi extinta definilivamenie na recente década de 1950. O
Brasit foi o ultimo pais a abolir a marca da escravidao, € foi ele igualmente o Gltimo a dar por encerrado o
triste sistema da roda dos enjeitados (Marcilio, 1987).
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pedagoégicos. Quando no século passado surgia, de quando em vez, alguém com
capacidade e informacgdo para discuss@c dos problemas educacicnais nos faros

devidos, o mesmao nao encontrava eco, pois faltavam educadores para debate e

andlise dos problemas apresentados. (Grinspun, 1897).

2.2 - O surgimento do assistencialismo filantrépico

A politica de financiamento para a manuiencao e criagdo das instituigcbes
religiosas-assistencialistas no final século XVIIl no Brasil, toma-se precaria com o
descompromisso acelerado das Camaras Municipais, apoiadas na legislacio de 1828

(a Lei dos Municipios), que transferia aos poucos a responsabilidade dos custos
financeiros 4 Assembléia Legislativa provincial, que por sua vez, repassava €ssa
verba para as Casas de MisericOrdia, ficando as Camaras paulatinamente liperadas
dessa tarefa.

As Casas de Misericordia ja ndo recebiam mais donativos para o sustento das
Rodas de Expostos como ocorria na época da Colénia € do Imperio, no Brasii, nas
provincias e vilarejos. A pratica ilegal e quase aberta do abandono e o fatalismo com
que era aceita a mortalidade infantil no pais, demonstravam certa indiferenga ao valor
da crianga, até o inicio do século XX, quando as escolas comegaram a descobri-la e a
classe médica passou a insistir na necessidade da criagdo dos filhos pelas maes, pois
cada crianga achada - depois de abandonada - era uma crianga perdida {Leite,1996).

Com o século XIX, chega a influéncia da filosofia das luzes, do utilitarismo, da
medicina higienista, das novas maneiras de exercer a filantropia e do liberalismo,
diminuindo energicamente as formas anteriores de caridade e solidariedade para com
0s mais pobres e desvalidos. As Casas de Misericérdias ressentiram-se dessas novas
medidas e comportamentos, exatamente no momento em que as provincias

obrigavam gue prestassem servigos de assisténcia aos expostos. A questao era que,
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mesmo que as Assembléias Provinciais passassem naquele momento, a auxiliar o

trabalho de assisténcia nas rodas, as verbas foram sempre muito baixas em relagdo a
demanda, sem contar que muitas vezes, nem chegavam com regutaridade as

instituicdbes, como era o caso por exemplo do atraso ou da auséncia da verba
destinada as criadeiras. (Marcilio, 1997).

Nesse periodo surgem as primeiras tenialivas de formagdc adequada do
pessoal docente para o ensino prmario: a primeira Escola Normal brasileira, fundada
em 1835, em Niterdi, pelo governo da Provincia; em seguida na Bahia, em 1845, em
Sao Paulp, em 18486. (Villela, 1990 e Grinspun, 1997).

Na epaca, essas escolas eram mais conhecidas como
‘colégios de mogas” do que centros de formagéo do
magistério. Nas demais capitais provinciais funcionavam
“cadeiras de pedagogia”, anexadas aos liceus, ou
também, improvisavam-se escolas normais com

conotagbes mais metodoldgicas, mais técnicas do que
tedncas. (Grinspun, 1997:29).

Crescendo 0 movimento da fé no progresso continuo na ordem e na ciéncia,
instalado em meados do século XIX |, seguido da influéncia progressiva do movimento
liberal europeu, cresce nesse momento uma forle determinagdo pela extingdo da
Roda de Expostos, instituicde que tinha como sua representanie a igreja, com
objetivos de caridade e amparo a infancia menos favorecida.

O tipo de preocupagao da sociedade com o destino da infancia estava calcada
na moral cristd da caridade e da filantropia utilitarista e do bom aproveitamento do
individuo para aumentar a riqueza da nagdo (Marcilio,1997). Na verdade, ndo muito
diferente do projeto politico dos jesuitas no século XV1 e mais distante, talvez, da
preccupacdo com a infancia nos séculos XVl e XV, voitada primeiro pasa a

candade, pela diminuicdo da mortalidade infantil e do abandono.
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Em 1860, apareceram varias instituicdes de prote¢ao a infancia desamparada

no Brasil, preocupadas com a formacao e educagio daquelas criangas'®. No ano de

1887 a cidade do Rio de Janeiro possuia um niomero consistente de estabelecimentos
de abrigo e educagio para menores desvalidos, de carater plblica ou paricular
(Marcilio, 1997). Mesmo esse grande numero nao foi suficiente para que o poder
publico tivesse a sensibilidade para formular uma politica de preparagéo ou formacao
para aqueles que fossem lidar com o atendimenteo a infancia, permanecendo um tipo
de atendimentc provisério e incerto.

Na busca por uma solugao para as dificulkdades encontradas na continuidade
fdo atendimento nessas instituicdes, na recrutamento de pessoal para o trabalho de
atendimento e também pela melhoria da assisténcia as criangas, os bispos com @
apoio dos governos provinciais, trouxeram as irmas francesas de S3o Joseé de
Chamberry e mais tarde as irmds de caridade de Sao Vicente de Paula para
assumirem a administracdo das Casas e Rodas de Expostos que ainda restavam,
como era o caso em Salvador e no Rio de Janeiro.

Com o resultado positivo da iniciativa, outros bispos e presidentes de
Provincias seguiram o mesmo caminho, mantendo esse tipo de atendimento durante
todo o segundo reinado no Brasil. (Marcilio, 1997).

Assim, o atendimento que antes era responsabilidade masculina dos jesuitas e
dos meninos auxiliares (os adolescentes &rfaos portugueses) que ocorria no século
XVl e XVIl nas zonas rurais brasileiras; mais tarde no século XVIIl, se torna
eminentemente feminino com a criagao da Roda dos Exposios, do atendimento
voluntario. mulheres religiosas, amas de leite, freiras, amas-rodeiras; logo depois,

houve a presenca constante nessas instiluigdes, das Irmas Francesas e da Ordem de

19 No Maranhdo em 1855 foi criada a Casa dos Educandos Ardifices: no Rio de Janeiro fundou-se o
Instituto dos Menores Artesdos (1861); em Niteroi (1862) foi fundado o Asito para a Infancia Desvalida,
em S3c Luis do Maranhdc {1888) foi criada uma Colonia Agricola. Qutras Coldnias Agricolas
*orfhanoldgicas” foram criadas na 8ahia, Fortaleza e Recife, seguindo o modelo das colénias de Meitiray,
da Franga ou do modelo inglés de Red Hill. (Marcilio, 1997).



Sao Vicente de Paula, contando também com a presenga das damas da sociedade
na realizagdo de trabalhos filantrépicos.

Um aspecto a ser apontado com relagdo a assisténcia a crianga, a partir do
século XVl no pais, & o seu carater centralizador:

Essa vai rapidamente deixando de ser uma agdo
descentralizada e em mé&os das municipalidades e de
confrarias de leigos. As provincias vdo sendo forcadas a
subvencionar essa assisténcia € a contratar 0s servigos das
Santas Casas e/ou das ordens religiosas femininas para
cuidar das criangas confinadas nas casas de expostos.
(Marcilio, 1997:66).

Assim pudemos certamente concluir, que ¢ Brasil, ndo s6 no Impéria, mas
desde os séculos XVIIl e XIX, (com as rodas, hospitais e asilos) foi cenaric de politicas
cujas agoes se caracterizavam em criar instituicdes que dessemn conta de resolver o
grave problema da infancia pobre, abandonada e marginalizada pela sociedade da
época, ndo havendo definicdes com relagao as responsabilidades dos dérgacs

publicos, criagao de instituicdes de formagao para agueles interessados em trabathar

com as criangas.

2.3 - A preocupacgido educacional ou melhor dizendo: a filantropia utilitarista do
infcio do século XX:
Com o inicio do seculo XX no Brasil, a filantropia surgia como modelo
assistencial, fundamentada na ciéncia, para substituir 0 modeto da caridade:
Nesses termos, & filantropia atribui-se a tarefa de
organizar a assisténcia denfro das novas exigéncias

sociais, politicas econémicas e morais, que nascem com
0 infcio do século XX no Brasil. (Marcilio, 1997.76).

O surgimento do novo projeto social posto para a solugao da problematica da
inféncia pertencente a classe popular, no Brasil, iraz junto a sua filosofia, sustentada

pela moral, pela ordem e progresso da nagdo, uma nova concepgado de infancia: de



crianga santa a crianga desamparada, o menor abandonado passa a ser concebido
como o esteredtipo de crianga pobre brasileira. O termo menor era com fregiéncia

utilizado pelos delegados e juristas para se referirem a crianga pobre; no inicio desse

século no pais, a crianga abandonada, ou melhor dizendo o menor abandonado, €
tratado como objeto de delinqgliéncia, representando a mal sacial.

As propostas para o atendimento & infancia no Brasil, elaboradas no final do
século XIX até o inicio deste século (Kuhlmann, 1997), tiveram como cbjetivo
solucionar os problemas trazidos pelas concepgdes e pelas experiéncias em debate
no periodo anterior, baseando-se na apresentacao de novas leis e instituicbes sociais
- na salde publica, no direito da familia, nas relagdes de trabalho e na educagao.”

Até o momento, a situagdo do adulto responsavel pelo trabalho junto as criangas
pequenas, permanecia indefinido da mesma forma: caractenzada hora pelo
voluntarismo e boa vontade das mulheres, hora por iniciativas de profissionais de

diversas areas, mantendo como define (Kramer, 19985) a justaposicdo das varias

instituigoes, que “respondiam”™ pelo atendimento a infancia. De acordo com Kuhlmann
(1997), em nosso pais a tradicdo assistencialista acompanha a tradicdo higienista no
campo da educacgdoc da crianga pequena, refletindo-se em iniciativas que ganham
destaque principalmente na passagem do século XIX para 0 XX, como € 0 caso por
exemplo, do Instifuto de Protegdo e Assisténcia & Infancia do Brasil (IPAI-RJ), fundado

em 1899'? e onde, mais tarde, surge outra entidade anexa ao Institutc, a Creche Sra.

"' Sugerimos a leilura do trabalho pioneiro de Sénia Kramer: “A Polilica do Pré-escolar no Brasil' a arte
do disfarce, que nos apresenla uma pesquisa cuidadosa sobre o surgimenio das insttuicdes de
assisténcia e cuidado 4 crianga pequena.

12 O IPAI é fundado pelo médico Arthur Moncoarvo Filho, em 24 de margo de 1899, virada do século XIX
para o século XX no pais. Em 1829, ja possui 22 filiais em todo pais, 11 delas com creche (Belo
Horizonte, Ceara, Curitiba, Juiz de Fora, Maranhao, Niterdi, Petropclis, Riberrac Preto, Rie de Janeirg,
Salvador e Santos). O Institute dividia os seus servicos em puericuliura intra-uterina - ginecologia,
prote¢io 3 muther gravida pobre, higiene de prenhez, assisténcia ac parlo em domicilio, assisténcia ao
recém-nascido e extra-ulerina - que incluia o programa Gota de Leite (distribuicao de leite), creche,
consulla de tactantes, higiene da primeira idade, exame € atestagdo das amas de leile e exame das
maes que pedem leite esterilizado para os seus filhos e vacinagdo (Kuhlmann, 1997:4).
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Aifredo Pinto, fundada e mantida pela Associagdo das Damas da Assisténcia a
Infancia".

Chamamos atencdo para o descaso do poder publico quanto ao profissional que de
maneira informal, vem cobrindo o atendimento seja de cunho religioso, assistencial ou
caritativo.

Porém, foi s6 em 1901 que surge a inicialva de criagdo de uma instituigdc
destinada a formar professoras para atuarem nas Escolas Maternais. Em Sao Paule,
algumas senhoras, sendo a maioria professoras, dingidas por Analia Franco, uma
espirita, filiada ao Parntido Republicano, fundam uma sociedade destinada ac amparc
e educagao da mulher e da infancia: a Associagdo Feminina Beneficente e Instrutiva®®:

O primeiro passo da entidade & cnar um Liceu Feminino,
estabelecimenta destinado a preparar professoras para
escolas chamadas matemais {espécie de creche e
jardim de infancia) e uma escola notuma destinada &

alfabetizacdo da muther.(Kuhimann JR., 1997: 6. Grifos
meus).

A criagdo do Liceu Feminino, no inicio desse século, entidade voltada também
para a formag&o do profissional responsavel pelo atendimento as criancas, me parece
uma iniciativa bastante significativa, jJ& que anteriormente peio que se tem registrado,
nao se assistiu & outras iniciativas voltadas para o mesmo fim. Em épocas anteriores
na histéria do atendimento a infancia no Brasil, comprova-se que nao eram
designadas fungdes educacionais do agentes adultos voltadas para a formagao das
criangas internas. Aos adultos responsaveis pelas criangas desamparadas naquelas
instituicdes, eram-lhes incumbidas as fungbes de guarda e de zelo em prol da

sobrevivéncia das criangas.

'3 A creche foi criada em 1906, com o objetivo de auxiliar 8 manutencao do IPAI-RJ, promovendo festas
de Natal, Ano Bom e Reis aos prolegidos do IPAI. A creche possuia 20 lellos para atender as cnangas,
emn sua grande maioria filhos de empregadas demesticas, e nac de operdnas (Kuhimann, 1997, p. 5).

™ Apbs quatro enos de sua inauguragao, a Associagao mantém, além da escola de analfabetos e do
Liceu, vinte & duas escolas matemnais, um asilo para macs desamparadas (asilo e creche), tendo anexas
oficinas de tipografia, coslura e coniecgao de flores, no inlerior, s20 inauguradas cinco escolas
maternais, das quais duas em Campinas. Em 19819 conla com asilos funcionando em Barretes, S. José
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No caso das vinte e duas escolas maternais, mantidas pela Associacdo Beneficente e
Instrutiva néo podem ser caracterizadas por um lado - como creches, devido ao seu

regime inicial de internato (Kuhimann Jr., 1997). Por outro - me parece, que ndo se

pode inviabilizar a sua caracterizagiio enquanto uma politica de grande expresséo e -
se nao a unica politica naquele momento de atendimento & infancia num sentido mais

amplo, ja que vem acompanhada de outras intengdes: como o auxilio & mae
desamparada (a criagdo de um asilo para as mulheres e creche para seus filhos) e,
por Uitimo, o surgimento de um espago de formacdo para os futuros profissionais
responsaveis pelo atendimento nas casas maternais {a criagaoc do Liceu Feminino).

Em 1908 fai criada a Creche Central’, com o objetivo de ser matriz de outros
institutos semelhantes a serem criados nos bairros distantes da cidade paulista. A
creche tem a respansabilidade de acolher em periodo integral, as criangas de mées
que trabalham fora de suas casas.

Os servigos daqueles que assistiam a creche, eram prestados gratuitamente,
ora pelos medicos, ora pelas senhoras da sociedade {filantropas), responsaveis pela
diregdo daquela entidade. Apos passados quatro anos da sua inauguragao, a fungdo
das contribuigdes financeiras e a ocupacéo dos lugares internos da creche, passaram
a ser atribuigbes das religiosas da Congregagdo de Santo Antdnio. O trabalho
permanecia de carater voluntarista e religioso, afastando-se a possibilidade de
oficializacdo de um trabalho educativo, necessitando de fato de professores formados
e especializados no campo do conhecimento relativo a crianca.

De acordo com pesquisas'® de Kramer:

Em 1908 teve inicio a ‘pnmeira creche popular

cientificamente dirigida” a filhos de operanos afé dois
anos e, em 1909, foi inaugurado o Jardim de Infidncia

do Rioe Pardo, Pedemeiras, Jaboticabal, Rio Prete e Santos. (Congressa Brasileiro de Prote¢an &
Infancia, 7° Boletim, p: 306),

5 A creche Central funciona no edificio do Asilo de Menores Desamparados, cedido pelo chefe de
policia, Dr. Alfredo Pinto, mudando varias vezes de local e com expressiva rotatividade das criangas,
tende uma média 25 matriculas efetivas e 15 freqiiéncias didnas. (Kuhimann, 1897, p:6)

16 vale ressaltar que o primeiro Jardim de Infancia brasileiro foi inaugurado em 1875, tendo fechado, loga
em seguida, por falta de auxilio do Poder Publico. (Kramer, 1892, p:52).
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Campos Salles, no Rio de Janeira. Enguanto havia
creches na Europa desde o século XVIHI e jardins de
infdncia desde o século XIX, no Brasil ambos sdo
instituicdes do século XX, (Kramer, 1992:52. Aspas da
autora).

Nota-se naquela época, a precariedade e o descaso pelo profissional

contratado tanto naquelas instituigdes assistencialistas-filantrépicas quanto nas

creches e nos jardins de infancia que comegavam a surgir no inicio do século, tanto
com relagdo ac numero reduzide desses profissionais nas creches e em outras
instituicoes de assisténcia, quanto em relagdo a sua remuneragao baixa e incerta.

Em 1919, o médico Moncorvo Filho funda outra entidade de protecéo a
infancia - o Departamento da Crianga no Brasil, DCB, também reconhecido de
utiidade pubhca municipal®’.

Entendemos que a criacio desse Departamento se soma & importancia do
surgimento da Escola Maternal que deu origem ao Liceu Feminino no Brasil e a
criacdo do IPAl, pois ambas as instituigdes introduzem iniciativas inovadoras
relacionadas com a formacgéo e preparacéc do profissional para o trabalho junto &
infancia. De certa forma, o discurso presente nessas iniciativas inaugura uma nova

mentalidade, mesmo que ainda ténue e retraida, sobre o aduito responsavel por esse

atendimento.

O IPAl aponta em dois dos seus varios objetivos para a infancia pobre
brasileira, a emergéncia para a criagido e regulamentagdo de leis pelo poder publico
relativas a protecdo as criangas e aos profissionais (amas de leite). A extensao de leis
que protejam e amparem a infancia e a institucionalizagao da fungao das pessoas que
até aquele momenio prestavam seus servigos sob condigbes precarias foram,

certamente, dois projetos de tamanha importancia para a definigao e legitimacéo das

politicas publicas para a formagéde do profissional de educagao infantil, na época.
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Com relagio as instituigdes de ateadimento a infancia, Kramer {1992) nos
aponta a origem médica prevalecendo sobre a educacional. Essa tendéncia pode ser

entendida sequndo a autora, mediante a escassez extrema de verbas destinadas &

educacao, diante da situagdo de analfabetismo no pais. Sena essa provavelmente, a
causa possivel da forte presenga do carater médico do atendimento, somada a.uma

visao de crianga como ser bioldgico e da natureza. Na década de vinte, a

problematica da educacgdo da crianga brasileira de 0 a 6 anos e da formacéo indefinida
do seu profissional, ainda ndo havia sido incorporada pelo discurso dos pedagogos
defensores da Escola Nova, provocando nesse periodo, um siléncio das politicas
publicas voltadas para educa¢do da crianga menor de sete anos e sohre a formagéo
do seu profissional, que acaba surgindo sé anos mais tarde, em defesa da educagao
pré-escolar.

No decomrrer dos anos 30 aos 80, os discursos oficiais relacionaram
permanentemente a assisténcia médico-pedagdgica a crianga com o desenvolvimento
da nacgao. Acreditava-se que os cuidados médicos e a assisténcia a essas criangas
garantiiam uma nagéo moralmente e biologicamente saudavel (Kramer, 1992).

Ao longo da histdria, o perfit do profissional responsével pelo atendimento, foi
sendo construido - assim como os 6rgdos de atendimento - de maneira justaposta, ou
seja, aproximando, unindo varias pessoas de hoa vontade, com diferentes objetivos e
interesses e de diferentes setores sociais, impedindo uma caracterizagio do perfil do
profissional de educaco infantil.

Nos anos quarenta, se assiste a vanas iniciativas oficiais no que se refere a

criagdo de 6rgaos'® com objetivos de assistir a infancia brasileira, numa forma de

7 © DCB, respansavel pela realizagio do Primeiro Congresse Brasileiro de Protegdo a Infancia,

organizou também o Museu da Infancia, inaugurado na Policlinica Geral do Rio de Janeiro {instalagao
Eroviséria)‘ em 12/10/1822. (Kuhimann, 1997, p. 5).

5 Foi criado na década de guarenta no Brasil, o Departamenlo Nacional da Crianga ligado ao Ministério
da Sadde com destino a coordenar tedas as atividades nacionais relativas a protegdo da infancia, da
matemnidade e da adolescéncia. O objetivo iniclal dessc 6rgao era unificar os servigos relativos & higiene
da matemidade e da infancia e a assisiéncia social de ambos. A realizacdo de estudos, inquéritos e
divulgagdes e o estimulo, como também, a orientagdo e o auxibo financeiro aos governos estaduais e a
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movimentacdo burocratica e administrativa. Alguns desses érgdos eram vinculados ao

Ministério da Saude, cutros ao Ministério da Jusliga e Negdcios Interiores, sendo

postedomente ligados ao Ministéric da Previdéncia e Assisténcia Social e da
Educagéo, além de outros vinculados a iniciativa pavada. (Kramer, 1992).

A criacao e a finalidade de alguns desses 6rgacs, bem como o seu discurso no
campo da educacao infantil, se traduzem em importante material de analise para este
trabalho, na medida que, juntamente a oficializacao de érgaos destinados a atender a
infancia, se produzia paralelamente, uma mentalidade e uma concepgédo sobre o
profissional que trabathava junto aquelas criangas. O propric movimento de reflexao
scbre o espaco fisico, material pedagbgico, propostas de ensino, turnos de
funcionamento sinalizava algumas perspectivas em relagao a formacao do profissional
destinado a esse ou aquele tipo de atendimento.

Portanto nos parece que, a concepcdo de infancia e de crianga produzidas
durante os Glttimos tempos, no proprio movimento burocratico e administrativo de
criagdo desses orgios, foi produzindo juntamente, uma concepcgdo de profissional,
definindo de tempo em tempo, o seu perfil {classe social, escolarizagdo, formagéo,
género e elc.), as suas fungdes no cotidiano do trabalho (catequizar, doutnnar, criar,
assistir, tomar conta, atender, auxiliar e, por Gltimo, cuidar e educar ao mesmo tempo),
como tambem o seu status e remuneragdo com relagdo a categoria profissional que
pertence.

No que se refere ao setor de educagao, foram realizadas tentativas através do
Programa de Protegdo ao Pre-escolar, implementando projetos de recreag@o em

espacos religiosos; a iniciativa ndo se desenvolveu, tornando as agdes de cunho

iniciativa privada, faziam parte das suas atribuigdes; contando também com a responsabilidade de
fiscalizar as instituigdes existentes por fodo pais (Kramer, 1892)
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educacional, cada vez mais distantes, do atendimento & crianga, num sentido mais

amplo de sua formagso '®.

As entidades assistenciais privadas também organizam-se e vao ganhando
expressdo em forma de confederagao, criando a Companhia Nacional da Crianga, em
1948, Qutra iniciativa do setar privado foi o surgimento, em 1952, da Organizag¢do
Mundial de Educagdo Pré-Escolar (OMER). Ainda nessa época foi criado o Ministéno
da Sadde Publica.

Na década de 60, houve um enfraguecimento e uma desarticulagio
progressivos da estrutura do Departamento Nacional da Crianca do MEC, sendo
varios de seus servigos absorvidos pelo Ministério da Salde. Isso mantém uma
indefinicdo e produz uma descaracterizagdo quanto ao profissional, demonstra
também como suas tendéncias de atuacdo foram prioritariamente médicas e
assistenciais. (Kramer, 1992).

Em 1975, no Brasil, o Ministéric da Educagdo e Cultura (MEC), instituia a
Coordenagdo de Educagdo Pré-Escolar (COEPRE), do MEC, que incentiva as
Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios a também criarem coordenagdes
voltadas ao pré-escolar. A COEPRE, até a década de 80, dinamizava & centralizava
0s projetos desenvolvidos pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educagéo em
relagio a educagao das criangas de 0 a 6 anos (Kramer, 1992),

Em 1979, o Ano Intermacional da Cranga leva a temética da Infancia aos
meios de comunicacdo de massa. A situacao da crian¢a em idade pré-escolar passa
a ser divulgada na época. Foi nesse periodo também, a criagao oficial do Movimenic
de Luta por Creches, no | Congresso da Mulher Paulista.

Como pudemos perceber, o cenario da politica para a infincia no Brasii,

demonstra, que até, pelo menos, o inicio dos ancs 80, tivemos um atendimento a

" O Departamento Nacional de Ensino nae opds quaisquer obstaculos quante as fungdes de assisténcia
meédico-higiénica, assumidas pelo Departamento Naciona! da Crianga, o que pode ser explicado, pelo
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crianga brasileira bastante diversificado e sobreposto. A histéria desse atendimento
demonstra como € constante a pratica de criar e extinguir 6rgdos buracraticos cam

funcao de controle, o que desencadeia numa superpasicdo dos orgdos com fungdes

semelhantes.

A crianca é vista de forma estratficada, o problema & fragmentado e
pretensamente combatido de forma isolada, destacando-se as questdes de saude, do
bem-estar, da familia e da educacgZo. As diferenies tendéncias, meédico-nutricional,
assistenciai, refigiosa, juridica e educacional nZo foram se englobando e nem
ampliando a perspectiva com que se encarava a questao. (Kramer, 1988).

De forma contraria, a uma perspectiva de articulagdo e definicdo de papéis, o
que ocorreu foi uma divisdo, acs poucos, do atendimento & infancia no pais.
Provocande uma confusdo e indefini¢io dos verdadeiros responsaveis pela formacao
da crianga no ambito do poder publico € mesma no interior das unidades escolares.

Com isso, ndo se tem definido, o profissional verdadeiramente responsavel
pelo atendimento da crianga menor de sete anos. Assim como a crianga, esse adulto

ainda é visto de forma fragmentada e sem unidade,

fato de seus recursos serem por demais insuficientes para atender as necessidades da educacio
comum. {Kramer, 1992, p: 64).
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3° Capitulo

UM PANORAMA DAS PO.ITICAS PUBLICAS
PARA A FORMACAO ()0 PROFISSIONAL DE
EDUCACAO INFANTIL NA LEGISLACAO: OS
ANOS 80 E 50 NO BRASI!L.

O presente capitulo tem a intencgac de ruiletir sobre a politica social - as
politicas educacionais - a partir de um penoramz mais amplo, que caracterize as
acoes do poder publico voltadas para a forraagéoe Jo profissional de educacéo infantil
expressas na Legislagdo Brasileira e nas Dirctrizes/Politicas do Ministério da
Educagéo e Cultura (MEC).

Inicialmente faremos uma breve discussao sobre a conceito de politica social
no dmbito da realidade da educacdo através das puliticas educacionais.

Logo apés, faremos uma andlise das antenores Leis da Educagéo Nacional até
a nova LDB n® 9.394/96; da Constituicac Federal de 1988 e do Estatuic da Crianga e

do Adolescente que surgiu no inicio de nossu década.
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O nosso propésito nesse momento, € compreender de que forma o profissionat

de educagdo infantil e esse segmento vém sendo pensados nesses documentos.

Verificaremos entdo ao final desse capitulo, quais 0s ganhos e perdas na

trajetoria da formacgdo do educador da crianga pequena no pais, a luz das politicas

plablicas nas Leis e na documentagao do MEC.

3.1 - As politicas publicas na educagao: organizagdo do estado e estruturagao
da sociedade

As diferencas na estruturagdo da scciedade de classes e da organizagao do
Estado, necessariamente implicam uma atuagac diferenciada também das politicas
publicas no contexto brasileiro.

A expresséo politica social também esta relacionada a uma certa maneira de
canceber, organizar e operar a administragao da coisa publica.

De acordo com esse entendimenio, a administragdo da sociedade € dividida
em grandes setores que, fundamentalmenie, sau os seguintes: o setor politico, o
econdmico, 0 social € o militar. A partir desses grandes setores, se distribuem os
ministérios ou secretarias que constituem os governos federal, estaduais e municipais
(Saviani, 1988).

A propria denominagdo politica social sugere que outros tipos de agdo politica,
principalmente a politica econdémica, ndo sa0 sociais. Na realidade, a necessidade de
formulacao de uma politica social decorre de um carater anti-social da economia e,
parianto, da politica econdmica nas sociedades capitalistas.

As politicas sociais tém sua génese e dinamica determinadas pelas mudangas
¢ transformagdes qualitativas ocorndas na organizagdo da produgéo e nas relagdes
de poder que impulsionaram a redefinicido das estratégias econdmicas e palitico-

sociais do Estado nas sociedades capitalistas, no final do século passado.
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Situar a politica educacional como politica social do Estado capitalista significa,

antes de tudo, admitir a refuncionalizag&o social dos sistemas educacionais em face
das mudangas gualitativas ocorridas na fase monopolista do capitalismo, tanto com

refacdo a organizagdo da produgdo quanto em relagéo as estruturas juridico-politicas

e as relagdes sociais globais.
Significa admitir ainda que:

Os sistemas educacionais, no mundo capitalista
contemporaneo, respondem de modo especifico as
necessidades de valorizagdo do capital, ao mesmo
fempo em que se consubstanciam numa demanda
popular efetiva de acesso ao saber socialmente
produzido. Isto significa, na realidade, admitir que, de um
maodo geral, o ntmo e a dire¢do do dessenvolvimento das
polflticas educacionais, em determinada formacde social
concreta capitalista na atualidade, estdo relacionados
tanfo com a consolidagdo dos niveis de participagao
popular alcangados - ou seja, com o alargamento dos
mecanismos de controle social das decisfes esfatais -,
como também com o nivel de desenvolvimento das
forgas produtivas e das relagbes de produgdo (Neves,
1994:16).

Freitag, referindo-se a sociedade de classes brasileira, afirma que ela nao se

compde simplesmente de classes antagonicas:

A sociedade de classes brasileira nfdo se compde
simplesmente de classes antagbnicas. A formacéo
histoérica da saciedade no Brasil, nos aponta um
ecletismo de estruturas, em Qque resquicios da
escravatura (relagdes raciais) e de formas de dominagéo
feudal (coronelismo} se combinam com as formas
capitalistas que vdo desde o capitalismo selvagem do
séeoulo XIX até o capitalismo madurc dos paises
hegemdnicas e até com formas de capitalismo de estado
(empresas estatais). (Freitag, 1989: 28).

Assim o Estado brasileiro na sua organizagao, funciona :

{...) reunindo fragdes de classes que espelham bem o
quadrc heterogéneo da sociedade brasileira. Verdade é
que 0 Estado tecnocrélico e autontério dos ultimos vinte
anos dispensava a legitima¢do popular que o Estado
Social exige e que, porfanto, 0s mecanismos de seu
funcionamento dele divergiam essencialmente (ldem).
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Podemos afirmar certamente, que o© movimento e a natureza do
desenvolvimento do sistema educacional brasileirc seguem as mesmas
determinagées do conjunto das formagbes sociais capitalistas atuais. Apresentam,
porém, caracteristicas proprias de um sistema educacional que se estrulura e se
expande em meio a um processo de capitalismo inserido na etapa maonaopolista,
concentrada do capitalismo mundial e que teve, como ponto de partida, um passado
colonial. (Neves, 1994),

Podemos dizer, que as politicas sociais buscam, em termos mais gerais,
compensar o malestar, 0s custos sociais, os efeilos perversos derivados de agdes
indispensaveis a acumulagao, de outras politicas governamentais e do proprio
desenvolvimento, um progresso que, ao inguzir mudangas, pode tornar determinados
grupos dependentes desse sistema (Sebastiani, 1996).

A intervencac do Estado em educag3o era aceita, e mesmo defendida pelos
pensadores classicos do liberalismo. A educacgao, com efeito, se situa ao nivel das
atividades que s&o consideradas como sendo de interesse geral; e a intervengdo em
educacao é vista como um direito, € mesmo um dever do Estado.

QO Estado pode facilitar, pode encorajar a aquisicéo e de aliguma forma impor a
populagéo a obrigagio de adquirir as partes essenciais da educacdo. (Smith) 2. A
educacéo se situa entre as coisas que se pode admitir, em principio, que ¢ governo
deve oferecer ao povo e se caracteriza em um caso no qual os motivos da regra da
nao-intervencgdo nao se aplicam necessariamente.® (Mill, 1873, apud: Horta, 1983).

Esta intervengao, para os liberais, diferente do que pensam hoje os neoliberais,
existe em termos concretos pela criagdo e manutengdo de escolas por parte do

Estado e a promulgagdo de uma legisiagao cspecifica para a educagao. A educagao

20 yer com maiores detalhes: Adam Smith. Textes Choisis (Pans: Dalloz, 1950), p. 284.
2 \fer com maiores detalhes: J. Stuart Mill. Frinciples d'Econoinie Politique {Paris: Gaullaumin, 1873).
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nos termos de um Estado Liberal, concentra-se principalmente no ensine elementar,

ao qual deve se limitar a obrigatoriedade escolar.

Para a ideologia liberal, a acdo educativa do Estado,
esta presente fundamentalmente na obrigatoriedade do
ensino elementar. Ainda que, em nenhuma socfedade
civifizada, as pessoas do pove possam ser tdo bem
instruidas como as pessoas nascidas na riqueza, as
partes mais essencials da educagdo, isto &, ler, escrever
e contar, s8o conhecimentos que se pode adquirir a uma
idade t&o jovemn que mesmo aqueles que sado destinados
aos oficios mais baixos tém tempo para fazé-lo antes de
iniciar a vida no trabalho (Horta, 1883:206).

Ainda podemos acrescentar que, para um Estado Liberal, a educagao exerce a
fungao de legitimar a ordem econdmica e social. Este papel de validar a educacgao,
toma expressdo no fim do século XIX, quando a ideologia liberal comega a perder
forgas e entra em declinio.

E importante ndo esquecermos que, mesmo apds o enfraquecimenta das

idéias liberais na Europa e na América, subsiste uma visdo liberal da educagédo, que
ora se reveste em conservadora, e, talvez, em outras circunstancias politicas, até
progressistas ou modernizantes.
A intervengdo do Estado em educagéo nas formagdes sociais capitalistas, justificada
com base nas fungbes manifesias de socializacdao, coeséc social, diferenciacao e
formacgao profissional, tem © objetivo real de instituir uma politica educacicnal
estabelecida com a finalidade de levar o sistema educacional a cumprir o seu papel na
reprodugao da formagado social do capitalismo, peia reproducao das for¢as produtivas
e das relagdes de produgao (Horta, 1983).

Para que se tornasse legitima o cumprimento da fungao de reprodugado pelo
sistema educacional, o Estado estabelece uma determinada politica de intervengéo
estatal em educagao, que se traduzia:

Na legislacdo educacional (acompanhada dos mecanismos

através dos quais 0 estado controla o seu cumpnmento), na
educagdo publica que se expressa pnncipalmente pela

45



expansdo do ensino fundamental; e no plangjamento
educacional (que aciona principaimenie os mecanismos de
controle técnico-financeiro). (Horta, 1983:236).

Considerando mais especificamente o periodo entre fins da década de 60 e ao

longo dos anos 70, ndo podemoes deixar de citar dois aspectas na forma de diregéo

das politicas sociais no Brasil - que continuam tendo expressac em anos posteriores:

(...) a forte centralizagcdo politica e financeira das agdes
sociais do govemo, aliada 2 fragmentagéo institucional
das responsabilidades e a subordina¢do das politicas
sociais as politicas econdmicas e financeiras (Draibe,
1987:13-19).
Q aspecto inicial da centralizagéo, se relaciona a forma tributara do governo

militar, e pode ser traduzido como uma retirada dos instrumentos da agao social dos
governos estaduais e municipais, repercutindo sobre a eficacia das politicas e
praticamente impedindo qualquer controle social da aplicagdo dos recursos. O
movimento de centralizagio, diferentemente do que poder-se-ia justificar, nao vira a
se unificar, consalidar numa maior coordenagac entre as politicas sociais, uma vez
que, em paralelo, multiplicavam-se as instituicbes publicas voltadas a area social,
possibilitando o aparecimento do clientelismo e o desvio privado de recursos
(Sebastiani, 1996).

O segundo aspecto mencionado, caracterizado pela subordinagio a politica
econdmica, tem forca no discurso t&o difundido na época pelas autoridades
econdmicas e politicas: é preciso antes fazer o bolo crescer para depois reparti-o.
Certamente que tal emblema relacicna-se mais diretamente a uma politica de rendas
e de salarios, no entanto € visivel que politicas sociais passavam a ser secundarnas
frente as imposigdes da acumulagéo capitalista, que exigia a mobilizagao de recufsos
para o desenvolvimento econdmico mais imediato. E dentre as politicas secundanas,
incluia-se, a politica educacional, a legislagédo e no contexio destas, a educacao

infantil e o seu profissional.
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3.2 - ALDB n° 4.024/61 e as Leis da Reforma do Ensino 5.540/68 e 5.692/71:
apontamentos sobre o profissional de educagdo infantil

Do constituinte ao constituido,

os professores se véem em determinados momenfos
histéricos com novas abordagens na sua formagéo,
dimensionando formas diferentes de agir, instauradas
organicamente num conhecimento formal e legal, fruto
das politicas pablicas em educagdo. Podemos observar
que o proprio conceito do que se entende por professor
alterou-se ao longo dos tempos. Assim, por exemplo, a
palavra pedagogo — extremamente ligada a educagéo, a
quem realiza a tarefa de educar —~ ja teve em suas
origens o0 significado de escrave que conduzia as
cnangas, de preceptor, de instrutor, de professor e de
educador, aqui, diferengados, no sentido do fazer
pedagoégico. (Grinspun, 1997: 25-26).

Um movimento de grande repercussao no campo educacional, nos anos 60 e
70, foi a criagdo das Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(respectivamente as Leis n°4.024/61, 5.540/68 e 5692/71).

As politicas plblicas impiantadas nc campe da formagac do profissional de
educacao infantil surtiram pouco efeifo nesse momento, sem contar com a falta de
professores nas escolas, uma questao que vinha afetando a qualidade do ensing e da
prépria escola publica brasileira.

Para o regime militar instalade em 1964, a educagdo representava peca
fundamental do modelo de desenvolvimento econdmico pretendido, ao qual se aliava

a seguranga nacional. A meta basica desse periodo foi a expansao dos sistemas de

ensino, garantindo o acesso a escola para a populagao em massa.

Com a instalagao do golpe militar, seguiu-se um longo periodo de regime de
ditadura, abalando a iiberdade de expressdo e a sociedade civil no dmbito de sua
organizagdo. Partidos politicos, sindicatos e associagdes foram fechados, a imprensa

censurada e varias prisbes, torturas, desaparecimentos, assassinatos e exilios
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ocorreram nesse periodo. Apesar de toda repressao politica, a partir da segunda
metade dos anos 70, foram aparecendc, nas grandes cidades, manifestacdes de
organiza¢ao da sociedade civil na luta pela mudanga do quadro politico instalado no
Brasil.

A experiiéncia de luta na época, pela aberlura de espagos na \egislagao, por
melhores condigdes para a educagdo infantil, para a crianga pequena e para o seu
profissional, nao repercutiu em muitos ganhos. A educagado dacriangade 0 a 6 anos e
© seu profissional sequer eram reconhecidos como prioridade das politicas
educacionais.

A primeira LDB - Lei 4024/61 - reforgou o carater federativo da organizagao da
educacdo escolar no pais, correspondendo aos principios descentralizadores da
Constituicao de 1946, a partir de disposi¢gfes comuns, de Ambito nacional, determinou
gue a Unido, os Estados e o Distrito Federal organizem seus respectivos sistemas de
ensino.

A LLDB de 1961 teve como caracteristica, a conciliagdo de varios projetos que
tramitaram no Senadoc, durante a sua elaboragao. A tendéncia conciliadora, ia
identificada no texto aprovado pelos deputados, foi acentuadamente a realizagdo da
média de todas as correntes politicas daquela época. (Saviani, 1997 18).

Ela representou um avango na tentativa de unificar o
sistemma escolar, afirnando principios e flexibilidade de
curriculos e de descentralizagdo (que v&o ser
encontrados novamente, na Lei Darcy Ribeiro), mas
esteve sobre o foco das questdes ideclbgicas, da época,
ampliando suas discussoes para a autonomia do Estado
no exercicio de sua fungdo educadora e da distnbuigdo
de recursos para a educagdo. (Grinspun, 1997:34).
Com relagdo a educacgéo infantil, a primeira LDB reserva um pequeno capitulo,

no interior da educacao de grau primario. "Esta educagdo devera ser ministrada em

escolas matemais ou em jardins de infidncia, e as empresas que tém mades de
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menores de sele anos, deverdo ser incentivadas a criarem instituigdes do género'®. A

politica voltada para a educacgo infantil nessa época era de pouquissima expresséo,

cormespondendo ao projeto nitidamente preparatdric desse atendimento.
No &mbito das atribui¢des dos Estados e dos seus respectivos sistemas de

ensino, a nossa primeira LDB, ndo se pronuncia, nem no sentido de autorizar o

funcionamento, reconhecer e supervisionar tais instituicdes® e nem tampouco,
menciona o tipo de profissional necessaro, para o trabalho junlo as criancas
pequenas, diferentemente do que se pronuncia com relagdo ao ensino primano e
meédio.

A situagdo se agrava ainda mais, cuando foi constatade que ate
aproximadamente metade da década de 60, a lei 4.024, além de n&c ser respeitada
pelas empresas (devido a fiscalizagcédo deficient: e a auséncia de punicao, era
conhecida por um pegueno numere de trabalhadoras. Se o empresario tinha a
obriga¢ac de prestar algum tipo de servigo destinaco a populagao de zero a seis anos,
por outro lade, ¢ Estado (a nivel federal, estadual @ municipal} via-se absolutamente
desobrigado de qualquer agio nesse sentido®’. Amnda é importante lembrar que nao
havia nenhum documento elaborado pelo podor plblico, que orientasse esses
empresarios quanto a formagdo, carga horaria ©u remuneragao dos profissionais
contratados para o trabalho nas creches e pré-escolas das empresas. Os profissionais
eram contratados pelos empresarnocs, sem preocupacao com a escolaridade € nem

com a formagéo na area do magistério. A existéncia da instituicdo nas empresas era

Z Titulo Vi: Cap. | - da educagao pré-pimaria: art. 23 e 24.

B Com efeito, & a Consolidagio das Leis do Trabalha (a CLT), o dnico texto legal, que legisla, até os
nossos dias, a obngatoriedade de creches no pais, obrigatoricdade essa restrila 4s empresas prvadas
que empreguem mac-de-chra feminina em idade fértil, e extensiva apenas a seus filhos até seis meses
de idade. Na verdade, o direitc s creches no pais, de acorco com a lei trabalhisia, protege apenas a
amamentagdo do bebé, ndo tendo qualquer conotagao de uma instituigdo voltada & educagio da crianga
?equena. (Rosemberg, 1989; 94).

4 No século XIX no Brasil foi criada a Lei Municipal, que 1:.ais tarde veio a desobrigar as Camaras
Municipais, de arcarem com a obrigagiao de sustenio & manutengdo das Rodas de Expostos, que
naquela época era a sua obrigagdo, estendendo o atendimenlo as cdangas abandonadas também para
05 setores privados. Assim constata-se que desde os anos 20 do século passado, a desobrigagio do
setor publico com relagdo a poputagdo infantil das classes populares vemn sendo uma pratica exercida em
nosso pais.
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especificamente para cuidar, tomar conta dos filhos dos funcionanos no periodo de

exercicic dos mesmos.

No entante, € importante lembrar que alguns documentos legais se
pronunciaram de forma relevante sobre o tema da formacgé&o: em relagao a historia da
formagao dos professores no Brasil, a instalacdo em 1962, do Conselho Federal de
Educagdo {(CFE) representou um marco importante pela emissdo de alguns
pareceres, que de certa forma impulsionaram a criagdo posteriormente, de cursos
regulares de formagao para o magistério (Grinspun, 1997).

Em um dos pareceres™, na parte relativa ao magistério normal o texto
recomenda véarias medidas para a melhoria da formagao docente no pais,

(...) apresentando até pressupostos para uma
preparagdo do professor prnmdéno em curso superor:
formacdo do mestre primario em curso superior, {...) em
curso de grau médio e conseqlente formagdo superior,
em nivel de graduagdo, dos professores desses cursos
e dos profissionais destinados as fungbes ndo docentes
do setor educacional.(Grnspun, 1997:35-36).

O Parecer n® 292/62, estabeleceu os curriculos minimos dos cursos de
licenciatura, compreendendo as matérias basicas para ¢ bacharelado e os estudos
profissionais que habilitassem ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de
ensino medio, dando continuidade a concepgao dicotomizada entre teoria e pratica.

Os cursos de Pedagogia sao reorganizados a partir do Parecer n® 252/69, no
que se refere as habilitacdes cumprindo as determinagdes originarias da Lei n°
5.540/68.

Podemos talvez atribuir o surgimento dessas medidas no interior dos

Pareceres do CEF ao momento politico que o pais atravessava, no qual toda a

educacao deveria estar atrelada aos ditames de um modelo de desenvolvimento que

25 paracer n® 251/62.
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se assentava na ordem econémica, reduzindo desta forma a educacao aos interesses

do setor produtivo. (Grinspun, 1997).

3.3 - As Leis 5.540/68 e 5.692/71

A ruptura politica desencadeada pelo golpe militar foi considerada necessaria
pelos setores economicamente dominantes para a permanéncia da ordem soécio-
econdmica que se acreditava ameagada pelo grupo gue entdo exercia o poder politico
formal, apoiado numa crescente mobilizagcdo da populagidc impulsionada pela
ideologia do nacionalismo desenvolvimentista.

A pova situagdo exigia adequagbes no ambito
educacional, o que implicava mudangas na legislagéo
que regulava o setor. Entretanto o governo militar ndo
considerou necessano editar, por completo, uma nova lei
de diretrizes e bases da educacgédo. {(Saviani, 1996:21).

A deciséo do govemno nos parecia bastanie logica, posto que o objetivo era
garantir a continuidade da ordem sdcio-econdmica, as diretrizes gerais da educagéo,
logo, as diretrizes gerais da educagdo em vigor ndo precisariam e nem deveriam
sofrer alteragbes. "Basfava ajustar a organizagdo do ensino ao nove quadra politico,
como um instrumento para dinamizar a prépria ordem sécio-econémica”. (Idem).

A Lei n® 5.540/68 reformou a estrutura do ensino superior®, contida na LDB de
61, fixando normas de organizagdo e funcionamento desse ensino e de sua
articulagado com a escola média, também definiu que a formagao de professores para

o ensino de 2° grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como a formacao preévia

dos especialistas far-se-ia em nive! superior”’. A Lei da reforma universitaria, como é

% Para mais detalhes sobre a reforma do ensino superor, indicamos o arigo: “Formagdo dos
Profissionais: uma guestdo em debate de Miriam Paura S. Z. Grispun. In: Multiplas Leituras da LDB, Rio
de Janeiro, Dunya, 1956,

27 Artigo 30.
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chamada, manteve e prolongou o que ficou estabelecido pelo Decreto-Lei n® 53, do
mesmo ano, que proclamava gque nos cursos oferecidos pelas universidades federais
se incluinam obrigatoriamente os de formagao de professores para o ensino de 2°

grau e de especialistas de educacgio.

Como pudemos notar nada se pronunciou nem no conteude dos decretos
(CFE), nem na lei da reforma universitaria, com relagdo a educagado da crianga
pequena & nem mesmo com relagio a especificidades para a formagao inicial do seu
profissional.

Na decada de 70, é criada a Lei n® 5.692/71, dessa vez para complementar a
LDB/61 tratando da obrigatoriedade do ensino de 1° grau, dos sete aos quatorze anos
e da reforma do ensino primario e médio alterando a sua denominagao para ensino de
primeiro e segundo graus.

Com a relagéo & formacao do profissional de educagéo, a lel se refere como
seria feita a formagao, devendo ser ajustada as diferencas cutturais de cada regiao do
pais, bem como deveria ser orientada para atender aos objetivos especificos de cada
grau, as caracteristicas das disciplinas, areas dc estudo, atividades e as fases do
desenvolvimento dos educandos. Também determinou a formacgdo minima para o
exercicio do magistério, citando os estudos adicionais que poderiam ser objetc de
aproveitamento em cursos anteriores.

No tocante ao saldrio dos professores, a legislagao® menciona um estatuto
que nele se estruturasse uma carreira de magistério de primeirc e segundo graus,
devendo ser estipulada a remuneragao dos professores e dos especialistas, tendo em
vista a maior qualificacao em cursos e estagios de formacgao, aperfeicoamento ou
especializacio, sem distingdo de graus escolares que atuam. {Grinspun, 1997). E

interessante notar que a formagdo continuada € dita como importante para a

2 Artigos 36 e 30 da Le.

52



qualificac@o dos profissionais, associando-a a oportunidade de progressado na carreira,
porém a legislacdo n&o apresenta estratégias para a sua legitimagao.

A Lei 5692/71 mencionou muito rapidamente a educacgao infantil, estimulando
os sistemas de ensino a velarem pelo seu oferecimento®: isso revela, mais uma vez,
o lugar ainda marginal ocupado pela educacdo da crianga menor de sete ancs e do
seu profissional, num contexto mais amplo da educagido no Brasil. (Barretio &
Rosemberg, 1997).

Percebe-se que perdemos mais uma vez, a oportunidade de reformularmos o
texto legal, que permaneceu minimizado quanto a essa questdo, agravandoc a
situacéo de descontentamento daqueles envolvidos nessa discuss&o na educagao da
crianga peguena no Ppais. Permanecendo o mesmo jogo de empurra da

responsabilidade do atendimento, do setor publico para a iniciativa privada™.

Ainda que ignorada pela lei, a educagdo pré-escolar foi
crescendo no Brasil. A creche se expandia, por forga de
demanda das familias frabalhadoras. A pré-escola
ganhava espago nos pianos de educagdo do MEC e das
Secrefarias de Educagdo. Alias, esse ndo era um
fenbmeno brasileiro, e sim mundial. Embora alguns
dirigentes e técnicos - sobrefude burocratas -
insistissem numa visdo anacrinica de que a educagdo
pré-escolar era um {uxo e que dela devia encarregar-se
a familia, o numero daqueles que percebiam a
importdncia e a necessidade de o poder publico
responder a essa nova demanda social foi crescendo
em fodo pals. {Didonet, 1894:13).

Mesmo que ainda possamos constatar o descaso na época pela educagao

infantil e pela sua categoria docente, através do tratamento sintetico e reduzido nas

leis educacionais, alguns sistemas de ensino fizeram histdria, com relagéo a atengao e

2 Art.19.

¥ As caracteristicas peculiares dos servigos de educacdo infantil tém facilitado sua proliferagdo a
margem do sistema de ensino. Como a utilizagio de tais servigos é facultaliva, podendo a populagéo
optar por recorrer a eles ou ndo, e, como eles n3o constituem condigao de matricula no ensino
obrigatdrio, muitos dos manlenedcres prefericam que suas escolas funcionassem como “Cufsos livies”,
ficando portanto fora do controle dos orgdos competentes. No caso dos outres niveis de ensino as
instituigbes tém interesse em ser oficializadas, ou seja aulorizadas, reconhecidas e supervisionadas pelo
poder publico, porque esta € a condigao de validagdo dos cerificados ou diplomas que conferem,
(Barretto & Rosemberg, 1957 2).
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o compromisso dedicado & educagéo para a infancia como foi 0 caso do Municipio de
Sao Paulo a partir de 1985°'.

Os Profissionais nessa época ndo eram citados na legislagéo. Nos parece que
a heranga da caridade, da filantropia e do assistencialismo na histdria do atendimento
a infancia no pais, fez com que a formagdo e especializagdo na area se tornassem
desnecessarias, pois basta a boa vontade, gostar do que faz e muito amor.

A educacgdo pré-primdria, termoe utilizado a partir dos anos 60 & tomando forga
nos 70 para se referir & educagéo das criangas menores de sete anos, cerfamente
nédo foi reconhecida pela legislagdo brasileira nestas duas décadas, como uma
educagao necessdaria para o desenvolvimento infantil, sendo citada apenas como
mais um espaco de atendimento, nao obrigatorio para essa faixa etana. A legislagao
transfere de alguma forma, uma obrigag@o gue seria do poder publico — e ndo das

empresas privadas — ao incentivarem a criagdo de creches e pre-escolas nesses

espagos, em fungdo da presenca de maes de criangas pequenas, trabalhadoras
nessas empresas®.

Se nos permitem abrir um paréntese, mesmo ndo sendo o nosso objetivo
nesse trabalho, analisar a forma de organizagao estrutural da legislagac educacional,
caberia apontar talvez, as concepgbes liberais ¢ tecnicistas na lei, presentes nos
objetivos proclamados, aqueles que indicam as finalidades gerais e amplas, as
intengdes ultimas e os objetivos reais, aqueles que dio conta de indicar os alvos

concretos da agdo, a definicdo que se esta buscando preservar ou mudar. Sabe-se

que:

3 A experidncia paulista pode ilustrar um desses compromissos na época; o Conselho Estadual de
Educagio de S&o0 Paulo estendeu a pré-escotas as mesmas nomas de autarizagdo e funcionamento das
escolas de primeirc e segundo graus. Foram estabelecidas exigéncias basicas referentes as
dependéncias fisicas, proposta pedagdgica e qualificagdo do pesscal. A formagdo pré-escolar o
incarporada ao curricuto regular dos cursos de magistério, habilitando ac mesmo tempo as professoras
do primeiro grau a trabalharem na pré-escola e cobrando 1al habilitagio como exigéncia ao exercicic da
docéncia nesse nivel. (Barretto & Rosemberg, 1987).

3 Nao pudemos contar nessa época, nem Mmesmo cam as [eis criadas posieriormente, o que foi o caso
das leis da reforma do ensino superior {n° 5.540/68) e do ensinoc de prmeiro e segundo graus (n°
56S92/71), que nao revogaram o estabelecido scbre os sistemas de ensing na lei (n®4.024/61),
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Consequentemente a inspiragdo liberalista que
caracterizava a LDB 4.024/61 cedeu lugar a uma
tendéncia tecnicista tanto na Lei 5.540/68 como na Lei
5692/71. Para o autor, a diferenga entre as duas
orientagdes se caracteriza peio fato de que, enquanto o
liberalismo pte a énfase na qualidade em lugar da
quantidade; nos fins (ideais) em detrimento dos métodos
(técnicas), na autonomia em oposicdo & adaptagdo,; nas
aspiragdes individuais antes que nas necessidades
sociais; e na cultura geral em detrimento da formagéo
profissional, com o} tecnicismo ocorre 0
inverso.(Saviani 1996:25).

Assim a repercussao na formagdo do educador, da tendéncia tecnicista
representada nitidamente pela lei em vigor, cooperou para a politica da divisao social
do trabalho nas escolas. Fragmentado, o profissional de educacgio e partide ao meio:
a cabega de um lado, representada pela figura do especialista aquele que pensa e
determina o que fazer e como fazer, e o corpo do outro, representado pelo professor
regente de turma, aquete que apenas executa o trabalho pedagoégico.

Porém, foi s6 a partir do periodo 1974/1975 que a educagao pre-primaria da
década de 60, a educagao pré-escolar™, termo utilizado na época, comega a receber
uma atengdo especial do nosso sistema pablico, ficando evidente, por exemplo, na
criacdo, pele MEC, da CODEPRE (Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar), nos
documentos por ela produzidos e nos pareceres do Conselho Federal de Educacao™.

Foram produzidos pelo MEC naquele biénio, diversos documentos e pareceres
que desencadearam na realizagdo do Primeiro Encontro de Coordenadores de
Educacéc Pré-Escolar realizado na Capital Federal, em 1975.

Foi um pericdo que se caracterizou em uma preocupagdo de carater politico-
administrativo com relac&o a educagao pré-escolar, com 0 objetivo de |he dar sustento

e legitimidade (Abrantes, 1985). O enfoque do atendimento nesse periodo era

3 E necessario esclarecaer, que o poder publico na época, ndo se responsablizava pelas creches, ou
seja, pela educaghe da cranga de O 2 3 anos. Por isso a uviilizagdo do termo pré-escolar se referia
realmente & responsabilidade do atendimento de 4 a8 § anos. O que significa, ndo apenas uma gquestao
de termo utilizado pelo MEC na época, mas sim, a n3g abrangéncia das creches pelos estados e
MuAICipIos.
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assistencial e compensatdrio, caracterizado pelo “esquecimento” dos recursos

humanos e pela auséncia de projetos e propostas do governo e de criagdo de cursos

de formac8o para esse profissional

Assim, alguns equivocos tedricos estavam presentes na politica de educagao

pré-escolar daquele momento,

Em termos

{...) tal, como o vinculo que se estabelecia entre o éxito
da crianca na escola de primeiro grau e o efeito
compensatério que a pré-escola teria, por antecipagao.
Fortemente influenciados pela abordagem da privagdo
cultural, os documentos oficiais do MEC/CODEPRE e 0s
pareceres do CFE buscavam dar algumas respostas ao
sério problema do 1° grau: a pré-escola era proclamada
como uma solugdo para a repeténcia e a evasdo, as
cnangas (das classes populares) eram responsabilizadas
pelo seu proprio fracasso e a sua culfura era mais uma
vez discriminada. (Souza e Kramer, 1987:67-68).

de acbes concretas, nesse periodo, ¢ MEC/CODEPRE néo

implementou, originalmente, nenhum programa de educacgdo pré-escolar nos moldes

da educacao compensatdria. Esta visdo compensatdria foi transferida para ca, de

outros paises, pelo discurso que influenciou o ideario dos professores, nao sé de

educagao infantil como de primeiro grau.

No entanto, consideramos gue mesmo com todos 0s equivocos gerados pela

proposta de educagdo compensatona, ndo podemos negar € nem desconsiderar o

papel politico que essa proposta desempenhou nos anos 70, no Brasil.

Com

Por um lado, impulsionou ¢ debate sobre as fungbes e
0s meétodos pedagdgicos que devern nortear o trabalho
na pré-escola. Por oufro, legitimou a educagdo pré-
escolar, ndo mais nos moldes assistencialistas com que
vinha sendo concebida até entdo, mas a partir de um
abordagem educaliva, &2 medida que relacionava pre-
escola e escola de 1° grau. (Souza e Kramer, 1887:68).

relacdo a auséncia de recursos humanos qualificados,

a nao

obrigatoriedade da educagdo pré-escolar, enquante uma formagae fundamental as

3* Ver com maiores detalhes: Legislacio e Normas da Educagio Pré-Escolar (1979).
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criangas menores de sete anos, provavelmente vem favorecendo, desde aqueta
época, o crescimento de espagos variados onde as criangas sao recebidas pof

profissionais, sem formacao especifica, que apenas cuidam, para que 0s pequenos

seiam bem tratados enquanto seus pais nao chegam.
Outra questio recai no fato:

(..) de gue ndo cabe & educagdo infantil oferecer
qualquer tipo de certificagdo que constitua pre-requisito
ao prosseguimento dos estudos, o que fem facilitado &
proliferagdo de um sem npumero de instituictes
“clandestinas” que, no mais das vezes, deixam de
atender as exigéncias mipimas para 0 Seu
funcionamento do ponto de wsta educacional. Além
disso, os servicos de supervisdo/inspegdo escolar
mantidos pelo estado, ndo raro assoberbados com as
escolas de ensino fundamental e médio, quando visitam
as pré-escolas reconhecidas oficiaimente,
fregientenente costumam limitar-se a uma atuagdo
burocrética, desprovida de preocupacdes propriamente
educacionais {Barretto & Rosemberg, 1997:3. Aspas das
autoras).

Nem mesmo a expansao propriamente dita da pré-escola, na década de 70 no
pais, possibilitou a criagdo de fontes especificas de financiamento, j& que a sua
sobrevivéncia se dava através da verba destinada ao ensino fundamental. A
necessidade de respaldar institucionalmente o repasse de verbas para a pré-escola
levou o Conselho Federal de Educacdo, pressionado pelos Estados, a buscar uma
abertura legal para o seu financiamento®™, criando argumentos® que possibilitaram
incluir dentro do ensino fundamental, considerado de modo mais abrangente, o
atendimento a faixa etaria dos 5 e 6 anos. (Barretio & Rosemberg, 1997).

f...) o atendimento a crian¢a de zero a trés anos, que
ainda continua imséno no pais, teve trajetoria diversa.
Sua expansdo foi assumida por outros aparatos

institucionais, ligados principaimente & é&rea de saude e
do bem-estar social, e via de regra, sem nenhuma

* Um caminho encontrado pela sociedads civil, no sentido de garantir algum tipo de orcamento publico,
para a educagdo da crianga de 4 a 6 anos, foi um ganho de direito, em 1678 através da lei federat n°
£.536, atenuando a vinculagAo orgamentana e possibilitando a aplicagdo de 20% do Funde de
Participagio dos Municipios. Esse recurso, anteriormente deslinado ao ensino de primeiro grau, foi
ampliado para a educagdo e a cultura. E mesmo sendo uma abertura irrisoria, ela permitiv o repasse de
verba para a pré-escola e o apoic legal & sua expansao.

% parecer CFE n. 2018/74.
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articulagdo com a drea de educagdo. Se a pré-escola
expandiu-se fundamentfalmente no dmbito dos sistemas
de ensino, as creches cresceram a margem deles, néo
se devendo ignorar, por sua vez, a resisténcia dos
gestores do ensino a assumirem responsabilidades em
relagdo ao atendimenfo as criangas dessa faixa etdna,
(Barreto & Rosemberg, 1997:3).

A concepcdo de pré-escola para a classe popular, que chega ao Brasil nos
anos 70, & de uma educagio preparatéria®. O discurso oficial incorpora a fungao
compensatdria, criando legislagdes e reproduzindo programas americanos que
reforgam o cunho assistencial dessa educacdo; os programas compensatorios em
pré-escolas, tinham o objetivo de curar a infancia culturaimente doente, necessitando
de um atendimento de cuidados e assisténcia.

Aos profissionais, era exigida a dedicagio, a boa vontade e o amor pelas
crian¢as, sobretudo as mulheres que trabalhavam nas creches com cnangas de
classe popular. Quanto as profissionais das pré-escolas, estas sim, lhes era exigido o
1° grau completo e mais todos 0s pré-requisitos acima, j@ que essas, trabalharam
com criangas em sua maioria de classe média, cuja preocupacao era prepara-las para
0 iNgresso nas sénes iniciais.

Trés elementos sdo fundamentais para melhor entendimento das dtimas
décadas no pais, do nivel baixo do fratamento dado, pelas politicas publicas, aos
profissionais responsaveis pela educagao das criangas das classes populares e a elas

também:

3 De acorde com estudos de Kramer e Abromovay (1885), a fungio de compensar as caréncias
infantis, a pré-escola preparatdria, teve o seu inicio no século XIX, ralacionada mais a idéia de
“educacdo® do que a de assisténcia. Os Jardins de Infancia comegam a ser criados nas favelas por
Froebel na Alemanha; por Montessori na Italia e também por Reabody nas favelas norte-americanas. A
criagdo das pré-escolas nas favelas européias e americana, tinha como objetivo na época, compensar as
deficiéncias das criangas, sua miséria, sua pobreza e a negligéncia de suas familias. As auvtoras ainda
chamam atencfo, para a aproximagdo, a convergéncia enlre as ofigens remotas da educagac pré-
escolar com as origens da educagdo compensaténa, tao difundida nas ultimas décadas. O perjodo apos
a I} Guera Mundial, nos Estados Unidos e na Europa pode ser identificado como um momento de
intensificagdo do cariter compensaldrio da pré-escola. As influéncias das teonas de desenvolvimento e
da psicanalise, a contribuicio dos estudos linglisticos e antropolégicos, juntamente com as pesguisas
que tinham com objetivo correlacionar linguagem e pensamento com rendimento escolar, determinaram,
assim, a elaboragao da abordagem da privagdo cultural. Esta abordagem chega exatamente para
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Q primeiro estda relacionado ao preconceito da sociedade com as criangas vindas das

classes populares; o segundo elemento, era o cscamoteamento ideoldogico que

acobertava a divisdo da sociedade em classcs; e o terceiro era a idéia de preparacdo
relacionada diretamente a compensagdc das caréncias infantis, através do
adestramento das criangas nas habilidades e conhecimentos que ndo possuiam. (
Kramer ¢ Abramovay, 1985).

Assim também eram tratados os profissionais, sofrendo discriminagées desde
a etapa do seu ingresso no trabalho, com a carga horéria alta, e baixa remuneragao,
até durante o percurso da sua carreira, com auséncia de material pedagdgico e
excesso de criangas nas turmas.

Como para exercer a profissdo de docente nas pré-escolas da Rede Plblica
de Ensino, s era exigido o primeiro grau, @5 mogas iniciavam a sua carreira com a
formacgao inicial insuficiente e com uma demunda enorme de continuidade do estudo.

Sem contar com a discriminagdo social e cultural que essas profissionais
sofriam, principalmente aquelas das creches que, na sua maioria, pertenciam a classe
popular e nac possuiam nenhuma escolaridade, eram mulheres de sadde fragi,

devido a condigao precaria de vida.

3.4 - Os anos 80 e 90 no Brasil: a legislagdo e a politica educacional para o
profissional da crianga de 0 a 6 anos

Os anos 80 ao se anunciarem, depararam com uma sociedade bastante
modificada. Essa década para Gohn (1992), tende a entrar para a histéria do pais
como a década perdida, como muitcs a caracterizam hoje. Com toda ceneza
perdemos nossos indices de crescimento, perdemos em produtividade agricola e

industrial e também, em competitividade tecnoldgica.

incrementar e fortalecer a crenga na pré-escola como Jugar onde a criangas perlencentes 3s classes
populares irdo solucicnar, superar suas “deficiéncias” linglisticas, culturais e afetivas.
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Foi um periodo de perdas nac sé eccndmicas como tambem de qualidade de
vida: o indice de mortalidade no pais cresceu, tanto por consequéncia do aumento da
criminalidade como a auséncia de politica publica de saGde (fazendo proliferar as
doengas infantis, epidemias), com a estagnacéo do declinio da taxa de anatiabetismo,
com o aumento do namero de desempregados, dos sem terra e dos sem teto, de
assassinatos de criangas, adolescentes e lideres rurais etc.

Porém se tivemos perdas, podemos também apontar alguns ganhos ne plano
socio-politico:

A sociedade como um todo aprendeu a Se organizar e a
reivindicar. Diferentes grupos sociais se organizaram
para protestar confra o regime politico vigente, para pedir
‘Direfas j&" para reivindicer aumentos salanais, a
socigdade civil voitou a ter voz. A nagdo voitou a se
manifestar através das waas. As mais diversas
categorias profissionais se organizaram em sindicatos e
associagdes. Grupos de pressdo e de intelectuais
engajados se mobilizaram ¢m fun¢do de uma nova
Constituicdo para o pals. (Gohn, 1992, p:58).

Podemos caractenzar essa época, ¢omo uma época de grandes conguistas,

do ponto de vista politico, expressando um acumulo de forgas sociais que estavam
engessadas até o momento e que comegara:n um niovimento de manifestagao.

No entanto os anos 80, no Brasil, forem marcados por um lento e contraditorio
processo de abertura politica, principaimente a partir de 1982. Realizaram-se eieigoes
para os governos estaduais, havendo nos mais importantes estados do pais (Sao
Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro entre outros), a transferéncia do poder aos
partidos de oposicao. Assim, grupos politicos progressistas passaram a influir € fomar
decisbes em setores importantes da administragdo pablica, entre eles o da educacio.
O governo federal, a partir desse novo quadio nas decisdes politicas, perde
definitivamente sua liderangca como instancia estratégica de articulagéo da politica da
educag¢do nacional basica. Esvazia-se a forma intervencionista de planejamento

estatal na educagéo e as politicas publicas passam a levar em conta os interesses
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sociais mais amplos, passam a ser formuladas de um modo que tende a superar o
tecnicismo e a incorparar as demandas e pressoes da sociedade organizada.

As demandas da sociedade civil brasileira por melhores condigbes para a

educacfo e para escola publica era grande naquele momento. A necessidade por

uma qualidade melhor no setor educacional esteve diretamente articulada as
conjunturas politicas que o pais atravessou, como por exemplo, a busca de resposta
para problemas de ordem estrutural, ocasionados pela forma da acumulagao
capitalista no pais.

As demandas por educacac escolar vinham em primeiro lugar, reivindicando a
Educacéo Infantil em creches e pré-escolas, logo e seguida estava o Ensino de 1° e
2° graus, as demandas da Universidade, as demandas por novas leis educacionais do
ensino e por uftimo o ensino noturno. (Gohn, 1992).

Foi também nessa época que os governantes, preccupados com a
democratizagdo da escola e com a qualidadc de ensino, decidiram criar uma série de
programas educacionais com objetivo de alingir exatamente as primeiras séries do
primeiro grau, onde ccorreram as mais altas taxas de repeténcia e evasdo. Esses
programas tinham dois objetivos a serem conquistados: o primeiro seria quanto ao
aspecto pedagdgico (propostas pedagodgicas, professores treinados e atualizados) e o
segundo, o aspecto de cunho assistencial, que buscava compensar, via escola em
tempo integral, as caréncias sécio-econdmicas de scu alunado®.

Nessa época, mais precisamente em 1985, surge a entdo chamada Nova
Republica — nesse momento a demanda era por intervencéo do Estado no campo
social, diante de um quadro de grande crise. No slogan de tudo pelo social inseriam-

se propostas emergenciais e estruturais em planos de governo, porém esse periocde

¥ Quanto aos programas assistencialistas de govermo, podemos cilar os Centros Integrados de
Educagdo Puablica (CIEPs), ciados em meados dos anos B0, no Estado do Rio de Janeiro e definidos
coma "o modelo das escolas pablicas do fulure”, construidos e distribuidos por diferentes municipios
fluminenses populosos & que apresentavam maor déficit de alendimento escolar no primeiro grau. (Lébo
Jr., 1988; Silva et Alhi, 1993).



pode ser caracterizado pela difusdo avassaladora de programas explicitamente de
carater clientelista e assistencialista, como pode ser citado, na area da educagio
infantil, o Programa do Leite.

Em meio a todos esses programas do governo, € criado no final de 1986, no
Estado de Saoc Paulo, © Programa de Formacdo !ntegral da Crianga (PROFIC). O
govemo pretendia redefinir a fungdo, o papel sccial da escola, com objetivo de
transformar a funcao educativa da escola em protelora da infancia. Com isso o tempo
de permanéncia das criancas nas instituicdes seria maior.®

A educagdo escolar nos anos 80, passou por momentos bastante
contraditbrios, pois ao mesmo tempo em que selores da sociedade civil se
organizavam e demandavam por verbas publicas para a educagao, por ensino
gratuito, por novas legislagdes, por novas esiruturas de carreira para os professores e
para a educacgao escolar em todos os niveis; a sociedade brasileira assistia a
detenorizagdo de uma instituicdo que j& mostrava antenormente sinais de um
fracasso progressivo - a escola publica.

A Rede Puablica de pré-escola, nos anos 70 e 80 se expandiu, porém,
infelizmente, o teor predominante nas justificativas destas expansdes, sempre foi a
educagdo compensatéria, ou seja, um atendimentio para compensar caréncias e
defasagens socio-culturais, sem atentar para um carater realmente educativo dos
equipamentos, adequados a faixa etaria de 0 a 6 anos e para a implementagac de

uma politica de qualidade voitada para a formagao do profissional.

¥ De acordo com o levantamento feito por (Silva et allii, 1993), o PROFIC era integrado por quatro
projetes bésicos, sob a coordenagio da SEESP (Secretaria de Educagio do Estado de Sdo Paulo) e a
colaboragdo das Secretaras da Salde, Promogdo Social, Trabalha, Cultura, Esportes e Tunsmo, o
programa surge como forma de enfrentar, definitiva e plenamente, o problema do “menor’, em especial o
de baixa renda. Dois, desses projetos, faram direcionados & crianga de 0 a 6 anos a saber. - Projelo de
Atendimento Integral & Crianga nos dois primeiros anos de vida, com objetivo de incentivar o aleitamento
matemo e fazer com que a lei pela qual as empresas sdo obrigadas a manier creches e besgarios, fosse
de verdade cumprida; - Projeto de Formagéio Integral do Pré-Escolar (2 a 6 anos de idade) a ser
desenvolvido através de canvénios com as prefeituras municipais e entidades ndo governamentais, cujo
o objetivo era criar mecanismes para que as criangas ficassem sob a guarda da escola durante a jornada
de trabalho dos pais, preparando-a para a escolaridade abrigatoria.
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As creches se ampliaram, com a forte presenca das demandas de
movimentos sociais organizados gue no inicio dos anos 80 e foram reivindicadas,
nos hairros periféricos, creches publicas e gratuitas. As creches passaram a ser
sinbnimo de atendimento a populagdo, particularmente as vésperas dos pleitos
eleitorais. Elas passaram a ter a mesma importancia que tiveram as escolas
primarias de suburbios brasileiros, nas décadas de 40 e 50.

Uma caracteristica considerada marcante na politica educacional do inicio dos
anaos 80, € a abordagem inspirada na teoria da educagdo compensatoria, combinada
com pressupostos retirados da teoria da privagdo cultural, que valorizavam a
incorporagdo de pautas culturais locais®. O MEC tentava, na época, melhorar o
ensino municipal, ampliando a rede fisica e ampliando a oferta de escolanzagéo,
treinando seus professores & supervisores e, através do projetc PROMUNICIPIO,
complementando o salario docente.*

Os profissionais responsaveis pelo atendimento nas pré-escolas deveriam
reproduzir nas atividades com as criangas, 0s programas compensatorios de
educagao. Algumas dessas instituicdes aplicavam testes de inteligéncia e raciocinio
no dia a dia com as criangas. A cultura da crianga e do profissional eram negados em
detrimento de outros conhecimentos, teorias e experiéncias vindas de fora.

Durante o periodo de propagagao dos pragramas compensatorios, alguns
pesquisadores e estudiosos comegavam a partilhar algumas conclusdes com relagio
a influéncia nociva que a concepcac compensatéria de educacao trazia no bojo da

sua proposta. Zaia Brandao (1982), traz seu questionamento quanto & adogéo, pelas

“0 Vfiras solugdes propostas eram “descoladas” da realidade, como se os planos tivessem o poder de
modifich-la por virtude prépria. Era raro encontrar anilises que levassem em conta tendéncias e
demarcagdes de linhas de forga, dentro de uma visdo de conjunto, ou que buscassem dinamicamente
solucdes possiveis, para atender as necessidades e aspiragoes da populagdo. Como resultado da forma
adotada, o planejamento da educagdo limitou-se, nc geral, a programagdes setoriais, em sua maioria
fragmentadas. No decarrer do tempo, os planos foram se convertendo em documentos de politica, na
medida em que compunham um conjunio de intengdes a serem traduzidas em decisbes, através de
programas, projetos e medidas financeiras concretas. (Favero, Horta & Frigotto, 1892).

! Nessa época ainda, 0 governo cria uma sétie de projetos: PRODASEC, PRONASEC, PROMUNICIPIO,
POLONCRDESTE e EDURURAL, entre muilos cutros gue contribuiram para a fragmentagado,
pulverizagdo, sobrepasicdo e ma geréncia dos recursos.
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politicas publicas brasileiras, de um programa de educacgao que ja tinha o seu

fracasso comprovado, ha pelo menos dez anos atras nos Estados Unidos, ou seja,

desde meados da década de sessenta. Ferrari e Gaspary (1980), nao sé criticam a
proposta compensatéria de educagdo, como apontam a contradigéo do discurso oficial
gue prega e defende a escolarizagio e alfabetizagéo para as classes populares, mas
que, curiosamente, abre espago para a iniciativa privada, oferecendo matriculas

primeiramente para aqueles que poderdo arcar com os pregos altos da escola

particular, se estendendo lentamente para outra parte da populagio infantil
pentencente as classes menos favorecidas.

A partir das criticas reveladoras com relag@o a verdadeira fungao dos
programas compensatorios de educacio — adotados pelo MEC — e da abordagem da
privacdo cultural, no inicio da década de 80, o discurso oficial, diante de outras e
novas posicbes politicas com relagdo ao rumo das diretrizes educacionais, incorpora,
em meio a tantas criticas e pesquisas sobre o assunto, algumas modificagdes com
relacdo as suas especificidades no que se refere a educacao pré-escolar.

As alteracbes feitas nas propostas do MEC, especificamente no Programa

Nacional de Educacgao Pré-Escolar de 1981, trazem uma nova funcac para educacgéo
da crianga de 0 a 6 anos: a pré-escola com objetivos em si mesma. Nesse momento,
a proposta do programa nacional revela, de certa forma, uma resposta as criticas
quanto as concepgdes anteriores de cunho preparatdrio e compensatorio e, de outro

mado, uma auséncia e falta de clareza do MEC quanto a fungdo politica e formadora

da educacao preé-escolar.
Em dezembro de 1981, O MEC organizou o Programa Nacional de Educacao

Pré-Escolar, o documento foi de grande importancia, pois estabeleceu diretrizes,
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questdes prioritarias, metas, estratégias e plano de agfo da politica para educagao

infantil na época*.
A pré-escola, nesse momento, tinha o objetivo de prevenir os problemas

trazidos pelas criangas, como suas caréncias culiurais, afetivas e nutricionais,
propiciando igualdade de oportunidades para todas elas e garantindo o seu sucesso
escolar. Ao profissional lhe era dada a tarefa de curar as criangas de sua deficiéncia
social, fruto do seu meio familiar.

Em sintese, o Programa Nacional para o Pré-Escolar criado no inicio da
década de 80 no Brasil diz que: a educacio pré-escolar visa o desenvolvimento global
e harmdnico da crianga, de acordo com suas caracteristicas, fisicas e psicolégicas,
neste particular momento de sua vida e situada em sua cultura e em sua comunidade.
Ela tem, portanto, objetivos em si mesma, proprios da faixa etara e adequados as
necessidades do meio fisico, social, econémico e cultural®, (BRASIL-MEC-SEPS-SER
- Educagao Pré-Escolar. Programa Nacional, junho de 1982:11).

A funcao de preparar as criangas para o primeira grau € afastada; a énfase é
dada a pré-escola como possibilitadora da superagdo dos problemas infantis
acarretados pelo baixo nivel de renda de seus pais, de forma a gerar efeitos positivos
sobre o processo educacional como um todo. (Kramer e Abramovay, 1985).

Alguns estudiosos do tema, caracterizaram a proposta do Programa do MEC
como sendo farta de contradicbes e ambiglidades, necessitando de clareza e maior
aprofundamento tedrico-politico em seus emhasamentos. Se por um lado, ao tentar
responder as criticas, sobre o cunho compensatorio caicado no modelo americano, da
teoria da privagéo cultural, presente na sua proposta para educagdo pré-escolar, o

MEC procura atribuir ao pré-escolar,

2 Logo apds a publicagBo do Programa Nacional , & divuigado o lexio *Dirstrizes de Atuagio do Mobral®
am gque se restabelecem as linhas de agio do MOBRAL, adequadas a novas prioridades. O MOBRAL de
acordo com o MEC, ocuparia um papel de destaque nesse processo, por estar presente em todos os
municipios do pais e por ter uma longa experiéncia em educagio comunitana. (Abrantes, 1985 17).

“ (BRASIL-MEC-SEPS-SER - Educagio Pré-Escolar: Programa Nacional, junhio de 1982:11),
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{...) uma finalidade em si mesmo,; um conteudo propno,
baseado nas necessidades de desenvolvimento
psicopedagdégico dessa faixa etadria. Nega-se por
conseguinte, a fungdo compensatdria habituaimente .
estabelecida. (Abrantes, 1985:19).

Por outro lado, se descompromete, tanto com a articulag@o da educacao da

crianga menor de sete anos com a escola de 1° grau, prevista na proposta anteror,

como tambeém, com qualquer diretriz que aponte para a definicdo do profissional
especifico para formar e educar essa faixa etara.

A preocupagdo com o profissional nessa época era voitada para a sua
prontidao técnica e capacidade de dominio de turma. Fica de lado a discussao sobre o
tipo de educacao que traria contribuicbes reais as criangas das classes populares,
como a qualidade dos equipamentos, numero de crangas em sala, proposta

pedagodgica e sobretudo qual o profissional € que tipo de formagéo necessario para a

atuacao em creches e pré-escolas.

Com todas as dificuldades e entraves politicos, a educacgdo pré-escolar se
tornou uma realidade forte e irreversivel, durante a década de BQ no Brasil. Porém,
para receber o status e reconhecimento de sua importancia que lhe cabia de fato no
conjunto da educagéo nacional, foi preciso que um amplo movimento em defesa dos
direitos da crianga se organizasse: foi o Movimento Nacional Crianga e Constituinte,
juntamente com outros movimentos, independentes ou articulados com ele, que

também defendiam a mesma causa.

3.5 - A Constituigao de 1988: a educacgao infantil finaimente é reconhecida
A Constituigdo Federal de 1988 foi promulgada em clima de democracia. Apos

vivermos mais de 20 anos de regime autoritario e de vigéncia de leis de excegdo, a
nagao legitimava suas normas através de um processo Constituinte, que produziu um

novo estatuto juridico para o pais.
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A Constituicado, que recupera nos fins dos anos 80, o carater federativo da
repGblica brasileira, seriamente comprometido no regime autoritario, em vintude das
medidas excessivamenie concentradoras de recursos e poder adotadas pelo governo

central, representa para a educagao infanti uma enorme abertura na politica

educacional do pais.

Promulgada em 1988, essa lei, significou um marco para o sentido da palitica
social no pais, pelo aspecto da definicdo de percentuais de recursos orgamentarios
para areas importantes, como educagdo e salde, e pela compasigdo tributaria, que
liberava recursos de impostos aos estados e municipios. A descentralizacao da
operagiao de importantes areas da politica social, como decorréncia das mudancas
constitucionais, significou, portantc, uma evoluga¢ necessana, apesar de tantos
problemas. A Constituicdo € produto do processo constituinte e ndo pode ser
entendida fora deste.

O pais esteve envolvido com a historia da Constituinte, desde o nascimento da
idéia a sua realizagdo. As leis aprovadas resultaram de um jogo de forcas paliticas
entre a scciedade e a Constituinte. Sao leis que representam diferentes grupos de
interesses, de representacgdes e de orientagoes distintas. (Sebastiani, 1996).

A Constituigao reconhece a educacdo de 0 a 6 anos como um direito da
crianga e da familia e um dever do Estado; determina que os Municipios desenvolvam
programas de educagao pre-escolar com a assisténcia técnica da Unido e dos
Estados e mais, que atuem prioritafiamente nesse nivel e no ensino fundamental. E
de responsabilidade e de autonomia dos Municipios, a criagao de suas préprias leis de
acordo com interesses locais, como também adquirirdo competéncias compartilhadas
com as outras instancias, que ficardo responsaveis por um amplo espectro de
questdes, entre 0s quais a organizagao de seus respectivos sistemas de ensino.

A educacio é mencionada na Constituicido de 88 em varias ocasides, no titulo

que trata dos direftos e garantias fundamentais e educagéo, ela vem mencionada
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como um dos direitos sociais, ao lado da saude, do trabalho, do lazer, da seguranca,

da previdéncia social, da protecio a matemidade e & infancia, da assisténcia aos

desamparados (art.6%).

Ja em outro capitulo que focaliza a familia e a crianga (art.227), o texto
constitucional determina que & dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar
a crianga, com absoluta prioridade, o direito & educagao, além de outros direitos.

Os direitos a educagdo séo ampliados no texto da Carta Magna e a educagéo
infantil pela pnmeira vez, € incluida como um direito da crianga de 0 a 6 anos de
idade.* Foi também reconhecido como dever do Estado e do sistema publico de
educacao, o atendimento em creches, incorporando-the em decorréncia, um carater
educativo, recanhecido até aquele momento, como basicamente assistencial em
detrimento da pré-escola, concebida, como lugar de educagao.

A explicitacdo no documento, do carater educative nas creches, & uma forte
justificativa para o poder publico, modificar sua concepgao com relagdo ao profissional
dessa instituigdo, que € definido normalmente como auxiliar de creche e reforgado nos
editais dos concursos publicos. No entanto, a Constituicdo nao toca, em nenhum
momento, na questao da especificidade dos profissionais da educagdo de 0 a 6 anos
da sua formacgao.

A obrigatoriedade na Constituicao dos Municipios atuarem prioritariamente nos
ensinos pré-escolar e fundamental (art. 211) nos parece uma tarefa bastante
complicada para a esfera municipal, do ponto de vista da liberagao dos recursos
financeiros, na medida que os Municipios seraoc os Unicos provedores publicos da

educacao infantii e ndo terem apoio do Estado, nem para a manutencido dos

* O documento do MEC: "Desenvolvimento da Educagao no Brasil”, publicado em 1996 nos mosira que
a pré-escola (como era chamada a educagdo infantil), dentre todos os niveis de ensino considerados
(fundamental, médio e superior) foi o nivel que apresentou o melhor desempenho quantitativo, ou seja,
de crescimento do atendimento apenas a nivel municipal. Em 25 anos, de 1670 a 1994, este
atendimento teve um crescimento de 1520 %, de 374.000 criangas atendidas, passamos para 5.687.000.
Porém nao podemos considerar esse nimero um avango na educagdo infantil como um iodo, ja que
essa estatistica & dirigida apenas ao atendimento da crianga de 4 a 6 ancs. Permanecendo de fora o
atendimento nas creches as criangas de 0 g 3 anos.
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equipamentos de educagdo infantil - creches e pre-escolas - € nem tampouco para
investir na formagdo continuada, fundamental em que qualquer segmento da
educagéo, e nos salarios dos seus profissionais.

A Constituicdo, contraditoriamente, restringe e reforga, de alguma forma, o
atendimento publico, apenas a faixa etaria de 4 a 6 anos, quando € utilizado o termo
“pré-escolar” para se referir a Educagao Infantl , excluindo de certo modo, ©
atendimento de 0 a 3 anos nas creches™.

Par conta de tais indefinicbes, ambiglidades e mal-entendidos na leitura do
texto constitucional, algumas Secretarias Municipais de Educacao, criaram concursos
publicos para professores e auxiliares de creche, ainda com a concepgdo anterior do
termo pré-escolar, como foi 0 caso, por exemplo, do municipio de Niterdi, no Estado
do Rio de Janeiro. Aos primeiros candidatos, foi exigido como pré-requisito, o Curso
pedagogico, e aos auxiliares, formagdo a nivel de 2° grau em qualquer area. O
professor & responsave! pela educagao e formagéo pedagogica e o auxiliar cuida e
toma conta das criangas, no que se refere aos modos, ao banho, comida, troca de
fraldas e ajuda na hora do banheiro, permanecendo presente na politica de recursos
humanos, a hierarquia e a indefinicdo no campo de atuagéo profissional.

A auséncia de integragdo entre creches e pré-escolas nos projetos das
politicas publicas durante todo esse tempo, vem contribuinda, para a divisdo de
fungées do profissional nessas instituicdes entre o cuidar e o educar. A prética de
contratar profissionais com funcdes distintas — professores e auxiliares — alem de

descaracterizé-los enquanto educadores de criangas de 0 a 6 anos, estabelece uma

hierarquia no cotidiano do trabalho entre esses profissionais, sem contar com a

enorme insatisfagdo em fungaoc da diferenca de carga-horaria e de salario.

% Arelaro (1997), diz que é fundamental que fique claro o uso do termo “pré-escolar” no texto da
Constituicdo de 1988, quando & empregado no senlido /ate sensu, toda a educagdo antes da idade
censiderada “regular” para a escola fundamentai, portanto de zero a seis anos, e ndo como a tradicéo da
legislagdo até entdo indicava, qual seja, o entendimenic de pré-escola como abrangendo,
exclusivamente, a faixa etdria de quatro a seis anos de idade. No entanto, o entendimento da educagao
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A Constituicdo do final dos anos 80 é, de todas as Cartas Constitucionais
brasileiras, a8 que foi elaborada com maior paricipag@o da sociedade €, Nnesses
termos, sem nivel de comparagao, com nenhum outro processo Constituinte do pais,
pelo numero de integrantes, duragdo e qualidade dos debates. (Pinheiro, 1992).

Conquistamos um patamar juridico que nenhuma lei geral de educagao, dai
para frente, poderia ignorar.

Conferindo assim & educagao infantl um novo status,
constituindo importante marco para a redefinicdo de
principios  doutrindrios capazes de informar a
implementacdo de novas politicas na drea, bem como
comprometendo o Estado com o seu atendimento. Este
atendimento institucional & crianga de zero a seis anos
considerado de cardter eminenfemente educacional,
passa a recair no &mbitc dos sistemas de ensino
(Barretto & Rasemberg, 1987:4).

Num clima ainda de participagac popular e institucional pelos direitos da

crianga durante a elaboracao da Constituicido de 1988, foi escrito o primeiro projeto de

LDB, figurando a educacgéo da crianga de zero a seis anos.

3.6 = Os anos 90 e a inauguragdo de uma nova concepgao com relagdao ao
significado de infancia, de educagao infantil e de profissional responsavel pela
educagao da crianga pequena

No inicio da década de noventa, mais precisamente em 1991, abrangendo
parcialmente o atendimento de 0 a 6 anos, é criado pelo Govemoc Federal um novo
programa: os Centros Integrados de Atendimento a Crianga (CIACs), ampliagdo da
base politica de sustentagdo do governo Collor, através de uma suposta alianga com
o governador Leonel Brizola, patrocinador dos CIEPs, onde a teméatica da educagio

integrai da década de 80 foi retomada. Era uma proposta ndo sO voltada para o

Estado do Rio de Janeiro e Sao Paulo, como nos programas anteriores, mas sim a

infantil no sentido amplo (creches e pré-escolas), ¢ clare para ndés e para autora, porém o texto
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nivel da Unido. Os CIACs combinam caracteristicas do PROFIC e dos CIEPs, sob o
patrocinio da Legido Brasileira de Assisténcia, Ministério da Saude, € Ministéric da
Crianga.

Ainda nos remetendo ao final dos anos 80, ac estabelecer o dever do Estado
em garantir a educagéo da crianga a partir do seu nascimento, complementande o

papel e as agdes da familia nessa funcdo, a Constituicdo Brasileira, propbs aos

6rgdos publicos e demais responsdveis pela educagdo de zero a seis anos, a
necessidade de coordenar esforcos na definicao das agbes indispensaveis ao
cumprimento dessa fungao do Estado Brasileiro.

A politica neoliberal implantada com maior teor nos anes 90, num pais como o
Brasil, tende a acarretar progressivamente, um processo de concentragao ecendmica
e crescimento de setores marginalizados. A questao por exemplo dos patamares de
cidadania conquistados, que ainda se encontram em niveis de sobrevivéncia, e um
bom exemplo. Pois grande parte da populagdo esta fora das conquistas sociais e
tecndiogicas e do acesso aos servigos basicos de educacdo, saude, trabalho,
habitagéo e cultura. (Martins, 1997).

Com relagao as politicas publicas, © modelo necliberal desmonta o publico,
entrona o mercado e traz conseqiéncias que se refletem nos setores das politicas
sociais e, pnncipalmente, nas politicas voltadas para os setores populares, para a
crianga e para o profissional de educacgo.

A educagdo publica perde espacgo para a educagao privada, ja que o projeto
nealiberal para educagao é claramente defendido na perspectiva da empresa e néo
propriamenie de um espago publico, voltado para as classes populares.

Ainda & importante esclarecer que, numa politica neoliberal a escola tende a
ser abordada no dmbito do mercado e das técnicas de gerenciamento, ocasionando

um esvaziamento do contetido politico de cidadania, substituindo-o pelos direitos do

constitucienal, nde deixa claro na sua definigdo, a abrangéncia do termo,
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consumidor, do cliente, como s&o chamados os pais e alunos numa linguagem
neoliberal, agravando mais ainda, o processo capenga de democratizagdo da escola

publica no Brasil. (Gentilli, 1995).

3.7 - O Estatuto da Crianga e do Adolescente: reforgando a cidadania da crianga
no pais e caracterizando seus direitos na sociedade

Surge dois anos apos a Constituicdo de 1988, um documento que reforca a
cidadania da crianga no pais, caracterizando seus direitos na sociedade e avivandoe a
memaoria dos governantes, quanto aos direitos adquiridos pela educagdo infanti, na
Constituigdo anterior.

Se a Constituicdo Federal de 1988 significou um avanco para a legitimagac da
fungao educativa do atendimento em creches e pré-escolas, nio podemos esquecer
do importante lugar que ocupa o Estatuto da Crianga do Adolescente® o ECA (Lei n°
8.069 de 13 de junho de 1990), na manutencdo e especificidade dessa tarefa.

Com relag&o ao profissional de ensino, o Estatuto da Crianga e do Adolescente
nao aponta nenhuma questao, denominando a escola, apenas enquanto instituicao
responsavel pela oferta de ensino regular. O documento destaca a experiéncia escolar
da crianga como imporiante fator para o seu desenvolvimento, porém nao cita o
trabalho do professor, que € na verdade, o que faz essa experiéncia educacional ndo
apenas importante, mas indispensavel:

Quando o Esfatuto deixa de disculir o magistério, do

ponfo de vista fanfo da atividade, de ensino gquanto da
profissdo de professor, ele ignora a especificidade da

“ O ECA é conslituido de dois livros. No livro I, & enconlrada a parle gerai, conlendo trés titulos que
fralam sobre a crianga ¢ o adolescente como sujeilcs de direitos fundameniais e individuais que devem
ser assegurados com absolula prioridade por toda a sociedade e pela poder piblico. Nessa mesma
parte, ainda & iratada a guestdo referente a prevencao da ocorréncia (e ameaca ou de violagdo desles
direitos. O livio 1| & composto pelo o que se denominou da parte especial do Eslalulo. Agui sac
enconirados sete litulos mais as disposicoes finais e lransitdrias, que abordam as polilicas de
alendimento, as medidas de protegdo, a pralica do ato infracional pela crianga ou adolescente, as
medidas pertinentes aos pais ou responsaveis, o Conselho Tulelar, o acesso a justica, e 05 crimes e
infragdes administrativas. (Costa, Nunes, Benacchio e Leite, 1998:163).
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escola enquanto  instituicdo  responsdvel  pela
transmissdo do conhecimento produzido e sistematizado
em ftoda histéria da humanidade &s criangas, aos
adolescentes e aos jovens. A escola quando
desvinculada do magistério, é reduzida a uma agéncia
socializadora, a uma instifuicdo de controle social
{(Almeida, 1996, p:34).

O Estatuto deveria além de representar um documento que legitima a

cidadania como um direito da crianga pequena e supera 0 rango assistencial e judiciai,

presente no seu processo de tramitacdo, reforcar e fazer valer o movimento de
criacdo de politicas pablicas de qualidade na area do magisténo da educacao infantil,
De maneira que se tornasse clara, tanto a urgéncia do reconhecimento da educagao
em creches e pré-escolas, um ganho importante para o desenvolvimento integral da
crianga, aquele futuro adolescente e jovem brasileiro, como também o fortalecimento
da figura do educador infantil, enquanto um profissional que necessita atuaimente ser
reconhecido institucionalmente pelo MEC como um profissional verdadeiramente de
educacao.

Seria natural que o ECA reforcasse a urgéncia de condigbes dignas de
trabalho para o profissional que forma as criangas, futuros adolescentes, como

também, para aqueles que atuam em outros niveis de ensino, j& que esses
profissionais sdo, diretamente, os responsaveis pela educagdo daqueles cidadaos,

que o documento tanto privilegia.

Os enfoques predominantes no Estatuto sdo, em
primeiro lugar, 0 juridico e, em segundo, o assistencial.
Esta situagdo decorre do processo de discussdo que
antecedeu a elaboragdo e a promuigacgdo do texto legal,
no qual se destaca a participagdo de membros do
Ministério Publico e de instituicbes que atuam no campo
da defesa dos direifos da crian¢ca e do adolescente,
desenvolvendo agbes nas quais predominam 0 cunho
jurfdico e o assistencial. E provavel que as entidades
representativas do magisténo ndo fenham participado do
referido processo visando & dispute pela hegemonia, 0
que explica, a0 menos em parte, a separacdo entre a
escola e 0 magistério, que se vetifica nos artigos que se
referem & questdo educacional. (Almeida, 1996, p:35)
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A aprovacgao, ha nove anos atras, do Estatuto ou da Constituigdo da Crianga,
como é chamado popularmente o ECA no pais, gerou os respectivos Conseihos
Municipais, Estaduais e Nacional, dos Direitos da Cranga e do Adolescente? e o
Conselho Tutelar® que, de alguma maneira e através de estratégias da sociedade
civil, tém sensibilizado a sociedade, 0s pais, os educadores e os governantes para o
direito social da protegao a infancia e dentre eles, o direito 4 educagao.

Assim como a Constituicdo de 88, o ECA fol um documento elaborado em
meio & participagdo de grupos da sociedade civil, organizagdes ndo governamentais

(ONGs), e profissionais de outras areas que nao a juridica.

O Estatuto estad vinculado a um periodo histdrico, a década de 80, em que
houve um movimento da sociedade brasileira no sentido da reconstrugdo e de

organizag@e das suas instituigbes no panorama das politicas publicas. Um momento

da sociedade civil desempenhar um papel fundamental na criagaa dessas politicas de
grande importéncia para o pais. {Costa, Nunes, Benacchio e Leite, 1998).

(..} O ECA visa requilamentar o direito constitucional
para a crianga e o adolescente. {...) Com a preocupag¢do
de garantir estes direitos, estabelece mecanismos para
sua implementag¢do, partindo do pressupasto que a
crianga e o] adolescente sdo cidadios,
independentemente de sua condicdo social o que o
dferencia fundamentalmente das legislages anteriores
voltadas exclusivamente para o atendimento a infancia
pobre. (Costa, Nunes, Benacchio e Leite, 1998:163).

7 No artigo 88, inciso iI, os conselhos sio grgdos deliberativos e controladores das agbes no sentido da
formulagdo de politicas de promogdo e defesa dos direitos da crianga e do adolescente, e sua
composi¢do inclui a participagao popular paritaria através de organizagdes representativas gue deve ser
assegurada segundo leis federal, estaduais e municipais. {idem}).

% Nos artigos 131 e 137, se apresenta o Conselho Tutelar, conguista fundamental do ECA, & um 6rgac
diferente dos conselhos municipais, estaduais e nacional, porque € auténomo, independenie do poder
publico, & encarregado pela sociedade de zelar pelo cumprmentc dos direitos da crianga e do
adolescente, Ficou definido no texto do Estatulo, que cada municipio terd no minimo, um Consetho
Tutelar, composto por cinco pessoas, escothidas pela comunidade local, para mandato de 1rés anos,
permitida uma resleicho. os recurses necessdrios ao seu funcionamento conslard em lei orgamentaria
municipal. As suas principais responsabilidades sao: - alender criangas e adolescentes nos casos de
medidas de prote¢ac € criangas nos casos de atos infracionais, - atender e aconsethar pais ou
responsaveis, aplicando, quando necessario, as medidas previstas no Estatuto; - promover a execucio
de suas decisbes junto as autoridades publicas, inclusive o Ministéric Pablico.
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Os principios norteadores do Estatuto podem ser caracterizados no enfoque da
crianga® e do adolescente como pessoas em condico peculiar de desenvolvimento,
Como efeito do primeire principio, o ECA assegura a crianga a condigdo de sujeito de
direitos fundamentais e individuais, onde esses direifos devem ser garantidos com
toda prioridade possivel.

No que se refere a Educagdo, o documento chama atengdo para o pleno
desenvolvimento de sua pessoa, © preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho®™®. No entanto, a primeira referéncia do Estatuto &
Educagio®, apresenta as nocdes de comunidade e de sociedade de modo impreciso,
dando uma idéia de esforgo comum a ser desenvolvido, ignorando as dificuldades
inerentes a uma sociedade em que a igualdade formal serve apenas para tornar
legitima a desigualdade real. A definicdo e entendimento de comunidade mais comum
em nosso pais, & a de delimitacdo de um espago geogréafico, como por exemplo uma
cidade, um bairro ou uma escola (Almeida, 1996).

Percebemos que, no decorrer das passagens do ECA referentes as
responsabilidade pela educagao e pelo atendimento & crianga e ac adolescente, o
grande responsavel fica sendo 0 municipio, embora saibamos que ele vem recebendo
verbas insuficientes, principalmente destinadas a educagao infantil, a pergunta que
fazemos & a seguinte: ferd 0 municipio condicdes de arcar com tamanha despesa

sem recursos financeiros do Estado?

49 O Estaluto considera crianga lodo o cidaddo alé os 12 anos de idade.

O ECA no anligo 53, sobre a Educagdo, assegura 0s seguintes aspeclos: - igualdade de condigoes
para o acesso e permanéncia na escola; - direito de ser respeitado por sews educadores; - direito de
conlestar critérios avaliativos, podendo recarrer as instincias escolares superiores: - acesso a escola
Eﬁblica e gratuita proxima de sua residéncia.

' Artigo 4% £ dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder Publico assegurar,
com abscluta prigridade, a efetivacido dos direitos referantes a vida, a profissionalizagdo, & cultura, &
dignidade e convivéncia familiar e comunitéria.

Paragrafo Unico. A garantia de prioridade compreende:;

a) pnmazia de receber proteg¢ao e socorro em quaisquer circunstancia;

b) precedéncia de atendimento nos servigos publicos ou de relevancia publica;

¢) preferéncia na formulagao € na execugdo das polilicas sociais pablicas;

d) destinagdo privilegiada de recursos plblicos nas areas relacionadas com a protegdo a infancia e a
juventude.
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Consideramos importante observar que os processos de municipalizagac que
vém ocorrendo no Brasil desde a promulgacao da Constituicdo de 1988 se limitam a
uma prefeiturizagao;
O municipio é palco de relagbes complexas que
envolvem interesses individuais e coletivos relacionados
ao cofidiano dos municipios. {...) Na perspectiva do
municfpio, a prefeitura devena ser a insténcia
administrativa privilegiada na qual esfes interesses, que
ndo raro sdo antaglnicos, seriam compatibilizados.

Deste modo, a prefeitura deveria estar a serviga do
municipio, mas ¢ que de fato ocome é a submissdo dos

interesses municipais a prefeitura (Almeida, 1996:34).

Reconhecemos scbre tudo, que o Estatuto da Crianga e do Adolescente

comparado ao Cddigo de Menores criado em 1979, trouxe avangos no campo dos

direitos da educacéo infantil. Porém, consideramos que a questao da valorizacdo do

magistério, € um ponto que deve ser revisto com mais clareza, ja que estamos
vivendo um momento na politica educacional, de redugdo das responsabitidades do

Estado com relagdo as questbes educacionais, sendo © municipio paulatinamente

encarregado dessa tarefa.

3.8 - A atual politica do MEC e a educacao infantil: uma visao ampliada

O MEC, no periodo de outubro 1993 a dezembro de 1996, elaborou varios
cademos® que vém caracterizando, a Politica de Educagao Infantil no pais, com o
objetivo de traduzir a consciéncia da sociedade brasileira sobre o significado de
inflncia e o direito & educacdo da crianga em seus primeiros anos de vida. As

propostas do MEC foram sendo elaboradas nesse periodo, com a participa¢do de

%2 0 MEC/SEF/COEDI vem produzindo diversos maleniais importantes para serem lidos e discutidos em
todo pais, onde faz um mapeamentc e uma andlise quantilativa e qualilativa da situagio da educagao
infantil e do seu profissional no Brasil. Per ordem de publicagio sao eles: “Critérios para um atendimento
em creches que respeite os Direitos Fundamentais das Criangas”, "Por uma politica de formagdo do
Profissional de Educagdo Infantil”; “Politica Nacional de Educagdo Infantil”; "Educagao Infantit no Brasil:
situagdo atual®; "Educacdo Infantil: bibliografia anotada™ Propostas Pedagogicas e Curriculo em
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professores/pesquisadores das universidades do pais, envalvidos com pesquisas e
projetos de extensdo na area.

Foi elaborado nessa época, um documento chamado Politica Nacional de
Educagdo Infantl, que se traduziu na formulagdo de uma politica nacional de
educagdo para a crianga de 0 a 6 anos, reconhecendo que esta educacéo, é a
primeira etapa da educacgso basica, indispensavel a construgdo da cidadania. Esse
documento promoveu um avancgo significativo na construgdo de uma nova concepgaoe
de educagdo infanti, baseada na educagdo e no cuidado vistos como fungbes
complementares e indissociaveis. (Barbosa, 1998).

Durante muito tempo, a idéia de educagac infantil permaneceu dicotomizada
nos documentos elaborados pelo MEC; a creche subordinada a drgéos de carater
empresarial, médico ou assistencial, voltada para o cuidado, e a pré-escola
subordinada ao sistema educacional, ligada 4 educagio. Atualmente os documentos
oficiais vém chamando atengdo de que a melhoria da qualidade da educagéao infantil,
necessita da implementagcao de acdes sistematicas, que fagam valer que todas as
relagdes construidas nas creches e nas pré-escolas tenham caréter educativo, {MEC,

1993:13).
Assim tanto as creches como as pré-escolas desempenhardo as fungbes de
educar e cuidar ao mesmo tempo ou seja de forma integrada, com o objetivo de:

a) favorecer o desenvolvimento infanti, nos aspectos
fisico, motor, emocional, intelectual e social;

b) promover a ampliagdo das expenéncias e dos
conhecimentos infantis, estimulando o© interesse da
crianga pequena pelo processo de fransformacdo da
natureza e pela dindmica da vida social;

¢} contrbuir para que sua integragdc e sua convivéncia
na sociedade sejam produtivas e marcadas pelos
valores de solidanedade, liberdade, cooperagdo e
respeito. (MEC, 1994:17).

Educagio infantit™, Proposia Nacional de Educagao Infantil” e por (Mimo foi elaborado os "Parametros
Curmicuiares para a Formagio do Educador Infanlil.
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Algumas pesquisas vém apontando que © desenvolvimento infantil ndo pode
se basear somente em programas de nutricdo e saude, mas devem ser calgados em
propostas pedagdgicas baseadas em teorias educacionais, psicologicas e sociais.

De acordo com os documentos, a integragdo creche/pré-escola, € fundamental
tanto para a mudanga da concepgdo anterior de educacgao infantil, que concebia a
creche como lugar de assisténcia e cuidado e a pré-escola como lugar de educacéo e
formagdo para o primeiro grau; quanto para redefinigdo do perfil do profissional de
educagao infantil e da sua formagao.

A atual politica do MEC reconhece que é necessario uma redefinicdo e um
novo entendimento das fungdes que tradicionalmente ficaram de responsabilidade da
creche - o cuidado a crianga que nela permanece o dia todo, cujos pais trabalham em
tempo integral, e gue se tornou a forma de atendimento dado aos filhos da classe
trabalhadora; e da pré-escofa - uma instiluicao, identificada, no decorrer dos tempas,
como um atendimento para a classe média, filhos de profissionais liberais, que por
terem uma situacao familiar que permite o cuidado da crianga em casa durante meia
jommada, solicitam um atendimento de meio periodo, de natureza mais escolar do que,
propriamente de cuidados.

Portanto, a integragao creche/pré-escola,

supbe a articulagdo dessas duas fungdes principais do
atendimento & crianga de 0 a 6 anos - cuidado e
educagdo - numa proposta educacional que exige
modificagdes importantes e acdes urgentes no que diz
respeito a dois aspeclos prncipais de sua

implementagdo: a organizagdo dos curriculos e a
formagdo de profissionais. (Cavicchia, 1993:2).

A fungdo anterior da pré-escola com objetivos em si mesma, proclamada no

inicio da década de 80 pelo MEC, numa visdo psicologizante e assistencial da
infancia; vem se modificando em meio as criticas e ao processo de elaboracio de leis,

que defendem uma nova concepcao de atendimento para a crianga pequena.
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Hoje, a educacéo infantil vem sendo pensada atrelada a fung&@o pedagogica ou
seja educativa, levando em conta a formacfio integral da crianga. E para isso, o
movimento de repensar também, a fungao do profissional, que educa e cuida dessa
crianga € atamente relevante nesse momento.

Entendemos a fungdo pedagdgica da creche e da pre-escola,

quando aproximamos a educacdo infanti, de um
trabalho que toma a realidade e 0s conhecimentos
infantis, como um ponto de partida e os amplia, afravés
das atividades que tém o seu Significado concreto, para
a vida das criangas e que, simultaneamente, asseguram
a aquisicdo de novos conhecimentos. (Kramer e
Abramovay 1985:38).

A educacdo infantil que corresponda a concepgao educativa de atendimento,
necessitard de profissionais com escolarizagae, formagdo inicial e garantia da
formagéo continuada, e com plano de carreira e salarios que correspondam a
importancia proclamada pelo MEC aos profissionais de educagaa infantil, expressa
atualmente em sua politica.

Dentre as varias tematicas e direcBes apontadas pelos cadernos do MEC,

como pricridades a serem postas em pratica, destacamos a formagao do educador,
como pricridade que merece ser revista com urgéncia. Pois nada podera ser feito,
nem para a melhona do atendimento, nem para integragdo entre a educacio e o
cuidado, se nao colocarmos, o profissional, em evidéncia nas discussoes e ditetrizes
tomadas para © encaminhamento da problematica da educagao infanti nos

municipios.
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3.9 - O profissional de educag¢io infantil: um estudo nos documentos do MEC
sobre a sua formagao

As politicas do govemo brasileiro voltadas para a educacdo infantil e para a

formacéo dos profissionais responsaveis por esse atendimento, no decorrer da

historia, vém se aproximando de um carater mais assistencial, distantes de projetos
educacionais e de valorizacao e ampliagdo do magistério nessa area.

Certamente, na década de 90, vem sendo construida, em meio a movimentos
da sociedade civil @ medidas sancionadas pelo poder publico, uma nova mentalidade
com relagao ao significado de infancia e de educagao infantil, e, sobretudo, no que diz
respeito ao educador da crianga de 0 a 6 anos e a sua formagao. O interesse pelo
aspecto educacional e pedagdgico do atendimento da populagao infantil, atrelado a
projetos na area da formacgdo e dos curriculos dos cursos para os profissionais,
passam a fazer parte constantemente, das discussdes e das acdes das politicas
publicas atuais.

O Ministério da Educagao e Cultura (MEC), durante pelo menos trinta anos,
esteve bastante distante da problematica da educagao infantil no pais. As suas
resoluges sempre foram voltadas para medidas simplificadas e pouco aprofundadas
sobre a questdo. Essa afirmacgio pode ser comprovada, em nossa analise anterior
das LDBs de 1964 e de 1971, que tratam da questao como tarefa dos empresarios e
da rede particular de ensino, ficando a cargo do MEC apenas o apoio a nivel do
discurso para sua viabilizagao.

Com o passar do tempo, € notdrio que as novas formas de reivindicagdo e
paricipacéo da sociedade civil nas resolugdes legais para a educacgdo infantil, vém
influenciando e norteando de certa forma, as atuais medidas do govemo. Se
anteriormente, o MEC pouco se pronunciava com relagdo & educacgao infantil, hoje

vem ocomendo uma significativa mudanga em sua postura, através da criagdo de
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documentos norteadores, de uma politica voltada para principios educativos e de
formac&o, tanto para a crianga guanto para o profissional.

A atual proposta do MEC/SEF/COEDI tem como objetivo, ndo diferenciar as
modalidades de educacao infantil - creche e pré-escola - pelas fungdes que realizam,
pela qualidade do atendimento oferecido, pela origem econdmica e racial da clientela
que acolhem, pelo nivel de qualificacdo de seus prefissionais ou pelos recursos
financeiros que lhes sdo destinados.

O MEC reconhece que a qualidade da formacao docente oferecida € uma
questao, dentre outras, que merece analise. Alguns estudos tem apontade, gue a
formagao inicial e continuada do professor da educagdo basica, nela incluida a
educacdo infantil, ndo vem apresentando uma boa qualidade. O circulo vicioso, a
baixa remuneragdo - pouca qualificagdo estabelecida na drea necessita, para que seja
superado, o investimento nos dois lados da equagdo”. (Barreto, 1984:12).

A importancia atrbuida atualmente ao fator recursos humanos para a
conquista de um melhor padréo de qualidade para & educagdo da crianga mencr de
sete anos, aparece evidente no destaque dado a questdo pelo MEC e apoiada por
orgdos de govemno e entidades da sociedade civil, especialmente as que integram a
Comissao Nacional de Educacio Infantil.

As diretrizes para uma politica de recursos humanos, fundamentam-se em

alguns pressupostos, entre 0s quais achamos importante destacar:

(1) a educagdo infanti € a primeira etapa da educaco
basica, destina-se as criangas de 0 a 6 anos e ¢é oferecida
em creches e pré-escolas, e , (2) em razdo das
particularidades desta etapa de desenvolvimento, a
educagdo infanti  deve cumprr duas fungdes
complementares e indissocidveis: cuidar e educar,
complementando os cuidados e a educagdo realizados na
famifia. (MEC/SEF/DPE/COEDI,1994:14).

O adulto qus atua, seja na creche, seja na pré-escola, deve ser reconhecido

como profissional e a ele devem ser garantidas condigdes de trabalho, plano de
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carreira, salario e formagdo inicial, sendo a uUltima condigdo exclusivamente voltada
para o profissional leigo, e a formagdo continuada para os ja formados no curso
pedagdgico, condizentes com o papel que exerce.

A politica do MEC se refere 4 formagao do profissional de educagdo infantil,
deixando claro que as formas regulares de formacdo e especializagdo, bem como
mecanismos de atualizacdo dos profissionais de Educacdo infantil deverdo ser
assegurados; a formagio inicial em nivel médio e superior dos profissionais de
Educacao Infantil devera contemplar em seu curriculo contelidos especificos relatives
a esta etapa educacional. O governo federal afirma ainda, que condigbes deverao ser
criadas para que os profissionais de Educacac Infantl que n&c possuam a
qualificagdo minima, de nivel médio, obtenham-na no prazo maximo de 8 (oito) anos
a partir da criagao das diretrizes.

Entendemos que por conta dos novos critérios estabelecidos, a promogao da
formacdo e valorizagdo dos profissionais do magistério, exige acordos e
compromissos entre as instancias que prestam esse servigo, as agéncias formadoras
e as representacdes desses profissionais, cabendo ag governo federal, o papel de
articulagdo e coordenagdo, além do apoio técnico e financeiro as agles
desenvolvidas nessa diregdo pelas instancias municipais e estaduais de ensino.

A atual politica para a formagdo do profissional de educacdo infantil, vem
sendo expressa através de alguns documentos oficiais que definem critérios e
metodologias de agao para o tratamento da questao. Apos uma leitura atenta de cada
um deles, consideramos importante apresenta-los de forma mais detalhada e critica
nesse trabalho, j& que serd a partir deles inclusive, que posteriormente faremos a
nossa discussao e anélise sobre a formagdo continuada do profissional que atua junto
as criangas de 4 a 6 anos na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro.

O primeiro documento analisado foi o Plano Decenal de Educacdo para Todos

e as Diretnizes Pollticas de Formagado do Magistério da Educacgdo Basica (1993-2003),
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que afirma o compromisso dos govemos {Unido, Estados e Municipios) e de
entidades representativas da saciedade civil, com a universalizagdo do ensino
fundamental, dentro de padrdes de qualidade e eqilidade, propondo a efetiva
valorizagdo e reconhecimento publico do magistério, como linha de agéo estratégica
para a recuperagdo da educagio basica do pais.

O Plano Decenal expressa, a necessidade de fixacdo e implementacac de
uma politica de longo alcance para o magistério, incluindo as dimensdes de formagao,
carreira/salano e condigées de trabalho. Essa politica devera ser o objete de uma
agenda especial de acordos e compromissos de co-responsabilidade entre as
administragdes educacionais, econdmicas, financeiras e de relagdes de trabalho dos
diferentes niveis de Governo, com o envolvimento de representagdes de instituigbes
formadoras, sindicatos, associagdes profissionais e outros segmentos socials
interessados. (Lindinger=, 1994).

A criacdo desse documento segundo o MEC, € uma proposta de intensificagdo
das agbes voltadas para a reestruturagdo dos processos de formagéa inicial e
continuada dos profissionais da educagdo, assim como a adogdo de medidas
legisiativas e administrativas que assegurem a valorizag&o das carreiras e salarios do
magistério.

A Secretaria de Educagao Fundamental (SEF), vem estimulando na linha de
formagéo inicial, a realizagéo de estudos e debates para a reestruturacdo da formacgao
de professores incluinde profissionais de educagao infanti, em ambito nacional e
estadual, envolvendo secretarias de Educacde, instituigbes de formagdo do
magistério, orgdos do MEC e setores organizados da sociedade, bem como apoiando

o fortalecimento de instituicdes de nivel médio™, de reconhecida competéncia na

53 Maria Miranda Lindinger @ Coordenadora Geral do Magistério - DPE-SEF-MEC,

3 No que se refere ao ensino médio, os trabalhos de cooperagdo técnica desenvolvidos pela SEF com
os sistemas de ensino esldao fundamenlados na proposta de lransformagde de Escolas
Nermais/Inslitutos de Educagio em Centros de Formagao e Aperfeigoamento do Magisténo - CEFAM.
Dentrc dessa propasta, busca-se dolar as insliluigées de formagdo de professores em nivel médio, de
nova estrutura organizacional e curricular, com vistas a formagao do futuro professor e do professor em
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formacao do professor € a criagao de experiéncias-piloto de farmacao de professores
de nivel superior. {Lindinger, 1994).

Outro documento de reconhecida importancia para a politica de valorizagao do
magistério, estabelecida pelo MEC no periodo de (1992-1994), foi - Diretrizes Gerais
para a Capacitagio dos Professores, Dinigentes e Especialistas de Educagdo Basica,
da Secretaria de Educagdo Fundamental (SEF), que propbe a articulacao das
secretarias municipais com os sistermmas de ensino, objetivande a melhoria da
formagdo inicial e continuada dos professores de educagdo infantil, com énfase na
elevagao dos padroes de qualificagao dos profissionais em exercicio. Assim, propoe a
capacitagcado especifica e os treinamentos atraves das secretarias municipais de
educacdo, porém naoc estabelece critérios estruturais de organizagao e elaboragao
dos programas de formagdo docente, dificuitando em nossa avaliagdo, a
implementagao e efetivagdo da formagao continuada ou em servigo que traga novas
propostas de agio, diferentes daquelas de origem tecnicista e pouce dialética.

A constatagao da dificuldade, no processo de elaboracdo dos programas de
farmagao continuada para os prefissionais de educacao infantil a nivel nacional, esta
presente no documento do MEC intitulado - Proposta FPedagdgica e Curriculo de
Educag8o Infantil: um diagndstico e a construgdo de uma metodologia de andlise
(1986). Na analise das propostas pedagoégicasi/curriculares para educagao infantl em
diferentes regides do pais, fol constatado de um modo geral, que as secretarias ndo
explictam uma politica articulada de recursos humanos, algumas, n3o fazem
referéncia nem mesmo a sua necessidade de existéngia, cutras ressaltam a sua

importancia e algumas propostas, apontam diretrizes para sua formulagdo, Foi

exercicio, habilitado ou leigo, para a educacao infantil ¢ as séries wniciais do ensino fundamental, em
esireita articulagdo com as necessidades dos sistemas de ensing. Paralelamente a csta linha de
trabalho, a SEF, no ambito do Programa de Cooperagdo Educaliva Brasil-Franga, vem apoiando a
implementacao de projetos-piloto de formacao de prefessores em nivel supenor para a educagdo infantil
e séries iniciais do ensino fundamental, vinculados ouv ndo as upiversidade federais e estaduais, com
vistas, sobretudo, a uma nova dindmica de formagao, pnortariamente para docentes em execcicio Esta
proposta iniciada pela criagdo de instituto de Formagio de professores de nivel supenor, a exempio do
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verificado também pelos analistas do documento, que em algumas prefetturas a
auséncia de medidas concretas, alternativas ou sugesides para viabilizagdo de uma
politica de recursos humanos, tornava a educagao infantil, a crianga e o profissional,
um tripé de questdées que nao fazia parte das preocupacdes daguela secretaria, mas

sim, de outras, como a da saude ou da assisténcia social por exemplo.

De acordo ainda com os analistas, a formagéo continuada para as Secretarias,

vém se caracterizando, em estratégias de formagdo intinsecamente associadas ao
processo de construgde da proposta (grupos de estudos ou trabalho, programas
continuos de capacitagio); momentos esporadicos e esparsos, com o cbhjetivo de
sanar necessidades e emergéncias, sem guardar uma relacdo direta com a
construcdo da proposta (seminarnos, encontros, treinamentos e cursos), e
acompanhamento sistematico do trabalho dos educadores nas unidades,

No entanto, algumas propostas apresentam uma dimensao mais articulada
com outras instancias educacionais: as universidades, na organizacdo de cursos de
extensao e especializacao; 0s setores das secretarias responsaveis pelos cursos de
magistério ou estudos adicionais em educagao infantil. Ocorre também movimentos
de reestruturacao de seus curriculos e expenéncias entre as Secretarias Municipal de
Educacéo e as de Desenvolvimento Social, na perspectiva de formulagéo de uma
politica comum de formagao dos profissionais de creches e pré-escolas, que é o caso,
por exemplo, recente, da experiéncia do municipio do Rio de Janeiro.

As dificuldades que mais apareceram, referentes a realidade da formagdo dos
profissionais, segundo a equipe de analistas do documento do MEC, sao aquelas
relacionadas a estruturagdo do quadro docente, justificadas pela dificuldade de se
manier uma equipe de professores/ieducadores permanente nas unidades, As
Secretarias afirmam que uma das grandes dificuldades, se ndo a maior, € a

rotatividade/e ou mobilidade dos profissionais, provocando uma descontinuidade no

IFP do Estado do Rio Grande do Norte, implaniado nesie anoe, vem igualmente sende debatida no intenor
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processo formativo. Uma outra questao de peso, recai na diferenga entre os niveis de

formacdo dos educadores de creche (monitor, agente comunitario, recreador,
atendente, auxiliar de creche, pagem, etc.), e os professores da pré-escola com o 2°
grau completo e as vezes até com nivel universitario, dificultando um programa
integrado de formagao em servigo.

Nesse caso, chamamos atencdo para a necessidade de tratarmos com
urgéncia a situagao dos profissionais que hoje atuam nas instituigbes e nao tém
concluida a sua escolaridade.

Certamente & impossivel elaborar um uUnica projeto de formagao em servige
para agueles profissionais com situacdc desigual de escolaridade, obtendo um
resultado uniforme. Entendemos que o profissicnal de educacgdo infantil que néo
possui a formagdo inicial a nivel de 2° érau, como também de 1° grau que é nosse
caso em algumas regides do pais; deve obté-la o mais rapido possivel, para que ele
tenha um nivel de insergdo e apreensdo no dia a dia dos cursos continuos de
formagao, como provavelmente o seu colega que concluiu © curso pedagdgico o tera.

Em dezembro de 1994, o MEC organizou junto a owtras publicagbes
anteriores, o Caderno: Por uma Politica de Formacgdo do Profissional de Educacédo
Infantil. Este documento, fruto do Encontro Técnico sobre Politica de Formagdo do
Profissional de Educacgo Infantil, realizado no instituto de Recursos Humanos Jo&o
Pinheiro (IRHJP), em Belo Horizonte, em abril de 1994, contou com a participacao de
especiglistas, profissionais do sistema de ensino, de agéncias de formacao, de outras
organizagdes que atuam na area e representantes dos Conselhos de Educacéo de
ambito federal e estadual. Na época, o documento, trouxe a oporiunidade de
discussao sobre questdes fundamentais presentes na problemalica referente 2
formacao do profissional de educagao infantil no pais e sobre as diretrizes a serem

seguidas no ambito das politicas publicas, nunca discutidas antes no campo da

de universidades, como a UFMT e UFPE. (Lindinger, 1994:132).
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educagdo. Sendo assim, os principais temas debatidos foram, o curriculo da
educagdo infantil, os cursos de formagdo profissional, as diferentes possibilidades de
formagdo do profissional, a estruturacdo da carreira, a remunerag8o e as condigbes
de trabaltho em creches e pré-escolas.

Provavelmente, o Cadermno Rosa do MEC, como & chamado popularmente,
inaugura o discurso oficial dos anos 90, com relagéo a educagao infantl, trazendo um
dado novo: o Profissional e a sua Formacao:

A formagdo do professor é reconhecidamente um dos fatores
mais importantes para a promogdo de padrles de qualidade
adequados na educagdo, qualquer que Seja o grau ou
modalidade. No caso da educagdo da crianca menor, varios
estudos infemacionais tém apontado que a capacitagdo
especifica do profissional é uma das vanaveis que maior
impacto causam sobre a qualidade do atendimento. (...) No
Brasil, a relevancia da questio tem levado varios estudiosos e
profissionais que atuam na drea a promover discussdes e
elaborar propostas para a formagdo do profissional de
educagédo infantil, (MEC, 1994: 11).°

Posteriormentie, em dezembro de 1997, trés ancs apos a elaboragao do
documento - A Politica de Formagao do Profissional de Educagéo Infantil, a SEF, por
meio da Coordenacgao Geral de Estudos e Pesquisas do Departamento de Politica da
Educacao Fundamental, apresenta acs educadores um nove material, um documento
preliminar para discussdo sobre a formagdo dos profissionais de educacgao, intitulado,
Referencial Pedagogico-Cumcular para a Formagdo de Professores da Educacdo
infantil e Sénes Iniciais do Ensino Fundamental. Esta versao preliminar de acordo com
o MEC, constitui a agéo inicial de um processoc de interlocugdo com a comunidade
educacional, procurando enriquecer o debate nacional € a incorporacdo das diferentes
contribuigbes a Proposta do Ministério. A razéo primeira deste Referencial é oferecer

aos sistemas estaduais € municipais de ensino uma meta de qualidade para a

intervencdo na formagdo de professores. Nesta perspectiva, o documento visa
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contribuir para o fortalecimento das agdes desenvolvidas em favor das mudancgas
necessarias ao atual quadro da farmagao de professores no nosso pais, considerando

sua adequacao as exigéncias da sociedade contemporanea, a fungao da escola e ao

papel do educador. (MEC/SEF, 1997).

A SEF pretende que o Referencial (...) seja subsidio para
acbes nos sistemas de ensino e nas instifuigbes de
formagdo, indicando grandes diretizes que possam
adequar-se as necessidades locais, de modo a gerar agdes
concretas que um documento desta natureza ndo pode nem
deve prever. As decisGes sobre a dindmica das interagdes
sociais nas instituicbes e nas salas de aula, a tradugdo local
de conteudos universals, a significdncia social dos
confeudos, o desenvoivimento das propostas mefodologicas
e as praticas especificas de avaliagdo, sdo tarefas propras
das equipes responsaveis por sistemas de formagdo inicial
e continuada. (MEC/SEF, 1997, Grifos meus).

Queremos chamar ateng@o na citagao anterior, para o carater talvez mais
genénico e distante que propriamente preliminar do documento. O Referencial
Curricular indica grandes diretrizes com o intuito de adequa-las as necessidades
diferenciadas de cada realidade educacional e gerar agbes concretas. Ainda assim, o
proprio documento afirma que ndo pode nem deve prever tais agdes, devido a sua
propria natureza prematura. As auséncias de previsibilidade e da incorporagdo de
acdes concretas oriundas dos espagos escolares estariam justificadas realmente pelo
seu carater preliminar, ou seria porque o0 documento representa um material
inconsistente e distante do cotidiano das escolas, dos professores, alunos e
funcionarios?

Descrevendo a estrutura do Referencial Pedagégico-Curricular proposto pelo
MEC, apontamos os seguintes aspectos: a Parte | do documento - consta uma breve
Andlise da Situagdo Atual da Formagdo de Professores, discutindo questdes sobre a

formacao em Nivel Médio, suas prepostas e quadros curricutares e situagao da

* Esta colocagdo encontra-se na obra citada, na parte ntrodutoria, assinada por Angela M. Rabelo F.
Bameto, Coordenadora Geral de Educagao Infantil na eépoca, do Oeparlamenlo de Politicas Educacionais
da CEF/MEC.
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formacao docente na nova LDB. A Parte Il do documento - diz respeito ao movimento
de Repensar a Formagdo de Professores, onde sao disculidos aspectos coma: a
natureza do trabalha do professor, o professor pratico reflexivo, formagac e
desenvoivimento profissional permanente; pressupostos metodologicos da formacao
profissional; a avaliagéo no processo de formacgdo; use de recurscs para potencializar
a formagdo de professores; formagao inicial; formagao continuada; a organizacao
institucional das escolas de formacao de professores e a construgdo de uma cultura
profissional e por Ultimo, alguns apontamentos sobre formagao & disténcia. A Parte 111,
trata dos Delineamentos de uma Proposta de Referencial Pedagogico-Curricular para
a Formacdo Inicial de Professores, onde constam: as fungdes do professor; objetivos
gerais da formacéo de professores da educacdo infantil e séries iniciais do Ensinoc
Fundamental e &mbitos de conhecimento da formacdo de professores. A Parte |V do
Referencial Pedagogico, apresenta Cnférios para Organizacdo Institucional e
Cumicular da Formagdo de Professores, subdivididos em: critérios para a formagao
inicial e critérios para a formacao continuada™.

Chamamos a atencao para a Parte |l do material cujo o titulo & - Repensando a
Formagdo de Professores, no seu item n°® 3 referente a Formacdo e desenvolvimenta
profissional permanente, que reconhece que © conhecimento profissional do
professor, deve sempre se situar em um espago de continua evolugdo e

aperfeicoamento devido a pelo menos quatro exigéncias:

o O incremento acelerado e as mudangas rapidas no
conhecimento cientifico, na cuitura ¢ nas artes (..} assim
como a presencga cada vez mais marcante das novas
tecnologias da comunicagao,

o A inevitavel transformagédo das formas de pensar, senlir e
atuar das novas geragbes de alunos em fungéo da evolugdo
acelerada da sociedade (...);

o O avango das investigacbes no campo do conhecimento
propriamente profissional do professor que o capacita para
infervir, expenmentar e refletir sobre sua propria pratica (...);

% A quarta parie do documento, por tratar especificamente dos crilérios para a formagdo continuada dos
professores, serd apresentada e discutida com maior folego por nos.
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s O préprio processo de desenvolvimento pessoal do professor
gue o leva a transformar suas crengas, valores, habitos,
atitudes e fommas de se relacionar com a vida e
consequentemente com a sua profissdo. (MEC/SEF, 1987)

E bem verdade, que tanto a formacgfo quanto o conhecimento do professor
devem estar articulados as necessidades diversas de conhecimento da sociedade &
as mudangas que naturalmente essa demanda por educagio possa vir a sofrer no
decorrer dos tempos. Porém, nos parece que as exigéncias defendidas pelo
documento, como referéncia para se pensar a formagdo e desenvolvimenic
permanente dos professores, s&o, de certa forma, precipitadas; elas desconsideram o
profissional de educacgio enquanto pessoa inserida numa determinada cultura e
possuidora de valores, referéncias e experiéncias que se substituidos por “novos”
valores ou modismos podem, acabar se tranformando os professores em meros
reprodutores de técnicas e métodos cada vez mais “inovadores” e “atuais”.

Prosseguindo, no item n° 8 denominado Formagdo Confinuada o Referencial
faz uma breve anélise da situag@o desse tipo de formagao no Brasil:

A formag8o de professores em servigo no Brasil,
freqilentemente chamada de treinamento, reciclagem
profissional ou aperfeicoamento profissional (...) tem sido
concebida e wviabilizada de vérios modos em diferentes
localidades do pals e é possivel hoje, verificar-se a
discrepdncia enire o volume de recursos humancs e
financeiros investidos e a pouca alteragdo obtida, de fato, na
aprendizagem dos alunocs. (MEC/SEF, 1997)

O Referencial reconhece, que existe um grande nimero de questées que
dificultam a elaboragdo de uma politica de qualidade de formagao continuada, que se
somam a questdo acima citada, elegendo trés delas para a discussado: as de ordem
politico-administrativas, gerenciais e metodoldgicas.

No que se refere a formagdo continuada e desenvalvimento profissional, o

MEC afirma que essa formagao € necessidade intrinseca dos profissionais da

educagdo, nao sendo apenas um momento de atualizagbes que pode-se ou nao
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realizar. Faz parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional que
todos devem tfer assegurado. O documento ainda aponta para a diferenga essencial
entre a formacgao inicial e continuada - & que na ultima, ela se da com o professor ja
em exercicio das suas atividades. (MEC/SEF, 1997).

O documento ainda reforga que a educagac continuada deve apoiar-se numa
reflexdo sobre a pratica educativa, possibilitande um processo constanie de auto-
avaliagao que oriente a construgdo continua de competéncias profissionais.

Para a insténcia federal, a perspectiva dessa formacao esta intimamente
relacionada 2 existéncia de um projeto educative da escola, podendo ocorrer atraves
do trabalho sistematico interno a escola ou fora do espago educacional, mas sempre
tendo repercussao em suas atividades.

A educagdo continuada acontece atraves de estudos, nas tomadas de
decisdes e nas reflexdes compartihadas com toda equipe da escola. Ela pode ainda
ocorrer, em momentos de supervisao e crientagao pedagogica e tambem em
assessorias, cursos, intercambios entre escolas e paricipacac em encontros e
seminarios. (MEC,1997).

Provavelmente um novo documento do MEC, que traz a problematica e um
referencial pedagogico-curricular para a formacgao dos educadores - tanto da area da
educacdo de 0 a 6 anos como das séries iniciais do ensino fundamental, € recebido
com grande expeciativa e de uma certa maneira até com entusiasmo, por aqueles
que estao presentes na luta por uma politica publica de qualidade para a educagéo.
Porém, é fundamental que a comunidade educacional, alvo desse documento, se
organize de tal forma que realize uma leitura licida e comprometida com as reais
demandas do cofidiano envolvido, acrescentando outros novos elemenios e
pressupos‘toé ausentes no presente documento e legitimando outros mais. {Lanter,

1998:44),

9



E mister que nao esquegamos, que preliminarmente, esse referencial para a

formacao dos professores de Educagao Infantil foi pensado e escrito por agueles que
em sua maioria nao fazem parne atualmente do cotidianc escolar. Como por exemplo,
a equipe de concepgao e elaboragdo do documento lotada em secretarias, os seus
consultores e leitores criticos sdo em grande parie professores universitanos efou
membros dos setores do proprio MEC. Assim mesmo que reconhecidos em suas
inegaveis contribuicbes como pesquisadores da area educacional, ndo basta;
precisamos ouvir outras vozes: dos professores, funcionarios ndo docentes, alunos e

comunidade dessa realidade educacional pensada neste documento. {idem).

3.10 — A nova LDB e a educagdo da crianga pequena: a legistagao brasileira e a
sua contribuigio para a mudanga da concepgdo de atendimento e do perfil do
profissional

Um ganho fundamental, para a educacéo de 0 a 6 anos na legislacio
brasileira, foi a promulgagcdo em dezembro de 1996 da nova LDB (9.394/96) Ela
firmou as posi¢bes tomadas pelos grupos envolvidos no periodo da sua elaboracao™
e estabeleceu as bases para um novo patamar na politica de educacac infantil. Nela a
educacgao infantil € finalmente incluida como parte integrante da educacao basica.

Certamente a mais importante e decisiva contribuicdo da LDB para com a

educacdo infantil foi a de situd-la na educacéo basica (art.29)*. Ao afirmar que a

57 A tramitagdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacgio Nacional na Camara dos Deputados
e no Senado Federal & testemunhba de um intensc € exlenso debate politico-ideclogico. Forgas opostas
se digladiaram em tormo de idéias, principios, diretrizes e determinagdes praticas. O tempo decorrido
enire a apresentacao do primeire projeto, pelo Dep. O¢tlavic Elisio, em setembro de 1988, e a aprovagio
final do lexto, em dezembro de 1996, foi determninade pela dificuldade emn consolidar num texio unico,
interesses diversos, valores opostos e confiifanies projetos de sociedade. (.} Com qualidade ¢
imperfeicdes, com avangoes & anacronismos, & nova LDB abre a perspectiva de amplas mudangas na
educacdo. Elas dependerdo, € clarg, da vontade politica dos dirgentes govemamentais e da capacidade
de mobilizagae, pressdo e parlicipagdo da sociedade, através de suas represeniagdes nos Conselhos
ge Educacao e Escolares). (Didonet, 1994:4).

Afl. 28 - A educacdo infantil, primeira elapa da educag¢do basica, tem como finalidade o
desenvalvimentc integrai da crianga até seis anos de idade, em seus aspecios fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade.
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educagéo da crianga pequena € a primeira etapa da educagao basica™, a nova lei ndo
esta sé dando-lhe uma posigdo cronolégica na pirdmide da educagao, mas
principaimente expressando um conceito novo sobre esse nivel educacional.

Segundo o arligo 22 da LDB, a educacdo basica ¢
aquela que assegura ao educando a formagdo comum
indispensével para o exercicio da cidadania e fornece-
Ihe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores. Esta formagdo indispensdvel ndo comega
na 1° sére do ensino fundamental, mas na educagio
infantil, ou seja, no nascimento {...). {Didonet, 1994:4).
Duas conseqiiéncias imediatas decorrem dai: a primeira € que a politica
educacional nao pode omitir a educacao wnfantl sob pena de ver-se capenga,
incompleta, tentando sustentar-se no ar; a outra conseqiéncia € que, a educagdo

infantil € ensino fundamental devem estar articulados e coordenados quanto ao

planejamento curricular, ou seja, na defini¢do dos conteudos e métodos. ({dem)

A educacdo da crianga de 0 a 6 anos, ganha importancia, passando a exercer

uma funcao especifica no conjunto da educagao: a de iniciar a formagdo que hoje
toda pessoa necessita para exercer a cidadania e de estabelecer as bases. os
fundamentos para os estudos fuluros.

O artigo 29 da Lei, de acordo com Didonet (1994), apresenta-se a ac&o
educativa na idade de 0 a 6 anos como complementar & acao da famila e da
comunidade. Nao a substitui mas a complementa. Logo, a educacdo infantil se da na
familia e em instituigées educativas proprias. A expressdo em complementacéo, tem

conseqléncias no planejamento e na execugéo da politica educacional.

*® O conceito de educagdo basica vem sendo introduzido ha anos na concepgac dos sistemas
educativos, com respaldo da UNESCO, Q Brasil apenas se “atualiza” adolando a idéia de que foda
pessoa precisa ter uma base de educaco mais ampla e extensa para integrar-se e participar chativa e
produlivamenie, como sujeito e cdadac, na sociedade modema Que essa educagao comega no
nascimente da crianga, é novidade para os sistemas de ensing brasileiros, colocandc-0s em coeréncia
com a posigdo lomada pelos paricipanies da Conferéncia Mundial sobre Educaglo para Todos,
realizada em Jomten, Tailandia: “A aprendizagem comecga com o nascimento. 1sso implica cuidados
basicos @ a educagio inicial na infancia, proporcionados seja através de estratégias que envolvam as



Se concordamos, que apenas se complementa aquilo que ja foi feito ou esta

em processo, as instituicdes de educacéo infantil devem estar articuladas com as

familias e a comunidade para encontrar 0s conteudos, valores, atitudes, que séo
repassados as crnangas e que apreenderam do meio familar e social e para
estabelecer as sequéncias de seu programa. Isso diz respeito as raizes culturais que
sustentam a persenalidade em formagao.

Essa articulacdo, possivelmente, pode wir a contribuir, para um tipo de
formacédc diferente da proposta oficial de hegemonia cultural, nos moldes da
educagdo compensatdra e da teoria da privacdo cultural, implantada pelo MEC, na
década de 70 e inicic dos anos 80 no Brasil.

Além disso, a educagdo nas creches e pré-escolas,

tem que ser ‘mais” do que a educagdo recebida na
farnilia € na comunidade, tem que ir além em conteudos,
fanfo na profundidade quanto na abrangéncia; as
instituicbes de educacdo infantil devem contar com
organiza¢80 administrativa e educadares qualificados de
sorte a "ir além” da educacédo familiar e comunitaria, a

produzir a expansdo e o0 aprofundamento das
aprendizagens. (Didonet, 1994.5).

3.11 - O profissional de educagao infantii na LDB n°® 9.394/96: particularidades

A farmagdo do educador infantil de acordo com a nova LDB tem que ser a
nivel de 3° grau, em cursos de graduagio plena. O que na LDB anterior era regra -
formacao de nivel médio - agora é excegdo. A Lei aceitaré professores formados em
nivel medio, até o fim da Década da Educacgio, apds essa data, ou seja, a partir de 23
de dezembro de 2007, todos deverdo ter a formagdo superior e nenhum

estabelecimentc de ensino admitird professor que nao a fenha concluido.

familias e comunidades ou programas institucionais, como for o caso” (Art.5° da "Declaragdo Mundial
sobre Educagdo para Todos: satsfagdo das necessidades basicas de aprendizagem”. {Didonet, 1994: 5).
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As instituicoes formadoras desses profissionais, que antes eram as Escolas
Normais, irdo ser substituidas pelas Universidades e pelos Institutos Superiores de

Educagéo ou Curso Normal Superior™.

O novo perfil do educador infantil tera uma caracteristica inter e multidisciplinar,
na medida que serdc permitido, pesscas preparadas em curso especifico de
formagao de profissionais da educacao (at.63, ) como fambém graduado em outros
cursos superiores (comunicagao, psicologia, nutrigdo, advocacia, antropologia e
outros) que fagam a formagao pedagogica no Instituto Superior de Educagio {art.63,
in.

Para algumas pessoas envolvidas nessa discussdo, a interacdo de
profissionais de diferentes formacgoes, colnduzindo o processe educativo num mesmo
centro de educagao infantil, tem sido enriquecedora e produtiva. A formulacao das
propostas pedagogicas podera ser fecunda se contar com experiéncias e abordagens
de diversos campos do conhecimento humano. Pode ser uma forma de transcender a
pedagogés, enriquecendo a experiéncia educativa com a visdo de outras areas do
conhecimento humano mais necessarias na educagdo da crianga pequena, do que
em qualguer outra etapa da seu processo formativo. (Didonet, 1994).

Compartilhamos de forma cuidadosa com a idéia de diferentes profissionais
ocuparem o espaco da creche e da pré-escola; o primeiro cuidado, diz respeito, &
interacao de diferentes profissionais num mesmo espago educativo. Pode ser positivo
e enriquecedor, desde de gque cada um deles tenha claro o papel especifico a
desempenhar naquele cotidiano. Caso contrario, foda a riqueza da diversidade da
formagdo, dagueles diferentes profissionais, se tornara uma diferenca e um

distanciamento tamanho na pratica cotidiana, que dificultard qualquer trabalho

8 para Didonet (1994), a expressao "curso normal supenor” deixa margem a duvidas se vai redundar
num melhorado curso de nivel médic ou num curso superior menos exigente ou, ainda, num novo perfil
de curso superior de formacao de educaderes para a faixa de 0 8 14 anos { a educagao infaniil + as 4
primeiras séries do ensing fundamenial). Em qualguer desses casos ndo esta clara a relagac do curso
normal superior com o Institulo Superior de Educagao.
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coletivo; ja o segundo cuidado, é com relacao a politica de entrada no magisténo, de
profissionais  de outras areas. Mesmo que fagam a formagao pedagogica nos
Institutos Superiores, essa medida ndo contribuird a favor de uma politica de
indefinigdo do perfil do profissional de educacdo infantil?

Apesar da Lei definir que os profissionais de magistério sejam todos portadores
de diploma de ensino superior, no prazo maxime de dez anos, € da nova legislagio
suportar, no minimo, a farmagao de nivel médio para toda a educacio basica. Mas
especificamente, para a educagéo infantil, temos consciéncia que esta situagéo €
muito dificil de ser cumprida, neste nivel de ensino. Nao femos sequer um
posicionamento de consenso em relagdo aos profissionais de creche. Aqueles que
fazem o© trabalho pesado com as criangas terdc nivel médiofsupenor serdo
reconhecidos como de grupo do magisiério, ou serdo (deverdo ser.) a
servente/pagem/auxiliar? Ou serdo aqueles que fazem o trabatho do desenvolvimento
infantil - monitora/ educadora infantil... e outras tantas denominagdes que caracterizam
a profissional real das creches no Brasil, com 2, 3 e 4 anos, no maximo, de
escolaridade. (Arelaro, 1997).

A nova LDB ndo sdé admite a manutengado dos cursos de formacao do
magisterio em nivel médio por um periodo de transigae indeterminado como prevé a
oportunidade de capacitagdo dos professores leigos dentro de um prazo de 5 anos.

Levando em conta que os profissionais de educacao infantii no Brasil,
possuem um nivel acentuadamente desigual com relagao a sua formacdo escolar e
em servigo, considerando que a realidade de um municipic é diferente do outro,
provavelmente torna-se bastante complicado, apenas o poder local, 05 municipios,
darem conta dessa problematica sem o apoio continuo dos ocutros poderes.

De acordo com algumas pesquisas, se existem municipios gue possuem um
nimero grande de docentes com nivel superior e outros com nivel médio, existem

também, varios municipios pobres em que os professores - geralmente os mesmos-
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do ensino fundamental, das creches e pré-escolas e das classes de aifabetizagao

computadas entre estas, sequer chegam a possuir o primeiro grau completo.

Ainda que a lei maior mencione como da
responsabilidade dos municipios a formacéo dos seus
docentes, & de se entender que essa responsabilidade
deve se traduzir no esforgo das municipalidades no
sentido de articular suas demandas de formagdo com os
servigos dos estados e até mesmo do governo federal,
visto que, em prncipio, ndo esta entre suas
incumbéncias a promocdo de cursos dos niveis dos
requeridos pela formagdo inicial e continuada de seus
professores. (Barretto & Rosemberg, 1997: 10)

No entanto, mesmo com todos ©s avangos, recenhecidos na legislagéo, ainda

permanece a nao obrigatoriedade da educagdo infantii, sendo a sua matricula
facultativa, ficando a cargo dos pais matricularem ou ndo os seus filhos, prosseguindo
para muitos, a divida e a incerteza da fungao social da educag¢éo da crianga pegquena
e da impartancia da sua matricula.

A permanéncia do carater ndo obrigaténo, dado a educagao infantil e reforgado
na nossa Glima LDB, vem contribuindo favoravelmente, para que, o atendimento de
qualidade e os recurscs humanos que tanio merecemos, infelizmente, venha a se

caracterizar em experiéncias isoladas pelo pais.

3.12 — A organizagdao dos municipios na é6tica da nova LDB

Os municipios s80 0s responsaveis pelo atendimento educacional da crianga
de 0 a 6 anos, assim terao assisténcia técnica e financeira da Unido e dos seus
respectivos Estados e consequentemente terdo de criar ¢ reformular seu respectivo
sistema de ensino.

A Secretaria Municipal de Educagao devera criar um departamento ou um

setor especifico de educagdo infantil, sendo vanas as suas fun¢bes dependendo do
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mupnicipio. Entre essas atribuigbes, destacamos algumas; como a elaboragdo da

proposta de politica municipal de educacgdo infantl, do planc e da proposta
orgcamentaria e sua defesa junto aos demais setores da Secretana, auxilio as
unidades de atendimento educacional € encaminhamento de suas necessidades,
qualidade, supervisdo, promogdo ou coordenagdo dos cursos de gualficagdo dos

educadores, promogao de Intercambio de experiéncias intramunicipais e
intermunicipais.

E a primeira vez que & dado ao poder municipal, a responsabilidade a curto,
méedio e longo prazo a tarefa de articular ndo sé a oferta publica como a privada das
instituigdes de educacdo infantil. O projeto de educacao que deve informar as pré-
escolas e as creches, a concepgdo de espago em que deve ocorrer a educagdo
infantil, a qualificagdo dos seus educadores e a gestdo desses equipamentos,
passarao a ser normafizados na esfera do municipio, pelos érgdos gestores de seu
sistema de ensino. A populagdo usuaria também poderé ser considerada um
elemento de auxilic do poder publico, de relevancia, no zelo para que todas essas
instituictes sigam normas basicas de funcionamento, assegurando minimamente, a
qualidade do atendimento oferecido.

Permanece a definigdo dos sistemas de ensino em bases federativas, mesmo
contando com os sistemas federal e estadual, a lei comeca a explicitar melhor o
ambito e a abrangéncia dos novos sistemas municipais de ensino, propostos pela
ultima Constituigao. A legislagéc reforga o regime de colaborag&o entre as instancias
plUblicas e delimita com maior precis@o as competéncias de cada uma das esferas
admnistrativas e define tendenciaimente que o focus do ensino fundamental deve se
transfenr dos estados para os municipios.

Barretto & Rosemberg (1997), esclarecemn que os estados estao

responsabilizados, em definirem com seus municipios, as formas de colaboragdo na

oferta do ensino fundamental, mas estabelece como sua priosidade a oferta do
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ensino médio. Os municipios sao incurmbidos pelos estados, em oferecerem a
educacao infantil em creches e pré-escolas e, cam prioridade, o ensino fundamental,
permitida a atuacio em outros niveis de ensino, somente quando estiverem

plenamente atendidas as necessidades na sua area de competéncia e com recurso

acima dos percentuais vinculados pela Constituicao®.
Se na pré-escola, os padrdes através dos quais ela se expandiu no pais
podem representar referéncias iniciais para se projetar o seu crescimento, nas
creches tudo ainda esta para ser criado na maioria dos municipios:

Naqueles onde as creches existem, via de regra ndo
estdo sob a administragdo dos orgdos da educagéo, e,
segundo a onentagdo de alguns sistemas de ensing,
nada impede que elas ai permanegam, desde que
alendam as prescr¢bes dos 6rgdos competentes em
relagdo a sua aluagdo propriamente educativa.
Entretanto, a necessidade de delinear padries de
criagdo, funcionamento e expansdo desses serviges
parece notoria e, tanto a discussdo com 0§ municipios
como a onentagéo qgue por ventura deve ser dada a eles,
néo encontrard melhaor caminho do que o sugerido pela
busca da integra¢do horizontal e vertical dos sistemas
municipais j& sugerida. Além dissc a integragdo da
creche com a pré-escola é também farefa que esia
ainda por fazer (Barretic & Rosemberg, 1997:10).

Se assim for, certamente a preocupagéo dos municipios, com os profissionais
responsaveis pela formagio das criangas pequenas, se limitara & organizagdo de
cursos de capacitagio, treinamento e atualizagdo, todos com sua importancia, porem
nao podem ser expressdo de uma politica de formagao, pais sdo projetos a curto
prazo, € nao emitem diploma a nivel de graduagao ou pos-graduagac, nao resclvendo
a situagdo dos profissionais de creches e pré-escolas que n&o possuem a
escolaridade exigida atualmente pelo MEC.

Algumas pesquisas vém apontando, segundo Rosemberg (1986) e Souza &

Ribes (1986), para a necessidade cada vez maior de ariculagao entre as

81 (Art. 11, W)
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Universidades, suas pesquisas e os projetos de extensio, com o trabalho e a pratica

das Secretarias de Educagdo e sua demanda por formacdo académica dos seus
profissionais. De acordo com as pesquisas, a politica de parceria entre a universidade

e o8 municipios, quando bem ariculada, possibilta a abertura de espacos de

formacdo na universidade em funcdo das necessidades especificas de cada

muNicipio.
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4° Capitulo

O PROFISSIONAL DE EDUCACAO INFANTIL:
REPENSANDO A SUA FORMACAQC

Neste capitulo®, iremos investigar a trajetoria da formagao do profissional da
educagdo de 0 a 6 anos no Brasil, a pariir de estudos e pesquisas sobre o tema, como
também, documentos oficiais, produzidos pelo MEC, sobre a situagdo da Farmacao
do Profissional de Educacao Infantil no pais. Por concebermos a problematica da

formacao do professor, ndo apenas restnta ao profissional de educacéo infantil, no

primeirc momento da nossa exposigdo, faremos uma revisdo tednca, de

conhecimentos produzidos, no campo da formagdo do profissional de educagao nos

8 O inicio desse capilulo é referente a aslgumas passagens que fazem parte do capitulo N, da
monografia: “Um Balango das Politicas Pablicas de Formagado do Profissional de Educacdo Infantil”,
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anos 80 e 90 no pais. A seguir, apresentaremos os tipos de farmagao do profissional

de educacao infantil, que vém ocorrendo durante a década de 90, dando énfase a

Formagao Continuada, como uma das estratégias de atualizagao e continuidade do
aprendizado pessoal, intelectual, politico e pratico do profissional responsavel pelo

atendimenta da crianga menar de sete anos.

41 - A formagdo dos professores no Brasil: alguns olhares, pesquisas e
discussoes

Tomando como base um estudos de Silva e Davis (1993), que se caracteriza

em uma revisao da predugao brasileira e latino-americana sobie a formagao de
professores para as séries iniciais do ensino, constata-se que muitos e diversificados
problemas envolvem a educacao basica na América Latna. Quando o Brasil é tomado
em comparacdo com 0s paises desenvelvidos - onde se conta com escolas
equipadas, professores com experiéncia extensa de educacgdo formal e alunos que,
na sua maioria, possuem um nivel soécio-ecanémico favoravel - a situagdo e
desvantajosa.

Na América Latina existem escolas ainda, que funcionam em locais
improvisados®, muitas vezes sem dispor nem mesmo de recursos pnmarios para se
manterem ou para atuarem no limite toleravel. As condigées dos matenais didaticos,
muitas vezes raros e mal concebidos, fazem com que as criangas e adolescentes
enfrentem situagtes adversas de vida materal. Sendo assim, o trabalho docente
nesses paises, se torna arduo, penoso e desgastante em comparagio com aqguele
que ocorre nos paises de Primeiro Mundo. (Silva e Davis, 1993). Ainda podemos

somar esta situacac a escassez dos recursos financeiros disponiveis, com a falta de

produzida por mim, no Curso de Especializacdo em Educagio infantil Lato Sensu na PUC-RIO em maio
de 1998.

% Para o conhecimento de uma parte da realidade fisica ¢ matenal de algumas escolas pdblicas
brasileiras, sugermos a leitura de Sénia Kramer em um dos capituies do seu livro "Por entre as Pedras,



viabilidade politica para melhor distribui-los, dificuitando a alteragao da dificl realidade
educacional que vem prevalecendo em nosso pais.

Dessa forma, se fatores de ordem diversa cooperam para impossibilitar ou
para tornar mais dificil a entrada e a permanéncia bem sucedida das cnangas na

escola,

Certamente o mais importante deles esteja, na formagio
do professor, sobretudo na dagueles gue afuam nas
séries inicias. Na verdade reconhece-se hoje,
sobegjamente, que a qualidade da atuagdo docente &
instrumental para a conguista de um ensino proficug,
tendo impacto decisivoe sobre o rendimento escolar dos
alunas. (Silva e Davis, 1993:32).

Nilda Alves (1986) chama atengfo para a questdo da formacéo do educador,
caracterizando-a como um dos elementos agravantes do fracasso da escola publica.
Assim, a autora discutindo os movimentos tedricos para pensar a escola € o ensino
por ela dispensado, identifica suas principais tendéncias, fazendo relagdo com as
idéias que permearam a formacao dos profissionais do ensino.

A trajetoria do movimento da formacgao do educador identifica-se teoricamente
com a recuperagdo do conceito Profissionais do Ensino, através do reconhecimento
de sua especificidade enquanio educador e enguanio categoria profissional.

A discussdo sobre a forma¢ao dos profissionais nesse momento, surge €
torna-se ampla por duas razdes basicas:

A pnmeira se refere a constatag@o ja plbtica, mas principaimente sentida no
préprio grupo que atua no ensine, de que a escola vai mal e nac pode continuar

assim. O direito & educagao deve estar na base de qualquer legislacdo que tenha

como objetivo fazer avangar determinado sistema. {Alves, 1886)

Armas e Sonhos". No lexto intituiado: “De ser professor” (p.p. 164-199), & avtora dascreve um espago,
precara, que funciona num municipio do Estado do Rio de Janeiro,
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A segunda razdo, segundo a professora, € com relagao a critica crescente das

concepgdes tecnicista e psicologista da educagdo, que estiveram na base da
formacdo dos profissionais do ensino na década de 70:

Para as referidas concepcbes bastavam a “fécnica” ou a
“compreensédo do outro”. Os “meios”, “0s recurses, ‘0 amor’
bastavam para que tudo fosse bem com o ensino. O proprio
conjunto de homens, mulheres e cnangas, ligados ao ensino,
porque nele mifitam enquanto profissionais ou porque
estudam ou gquerem estudar, era visto como ‘“recursos”, por
uns, e ‘individuos” por outros. Nestas concepgbes, a
formagdo dos profissionais da ensing  era  vista
predominantemente como ‘treinamenfo”, como “capacitagdo”
em “tecnolagias” ou “psicologias”, como “aprender a ser’, efc.
(Alves, 1986:11. Aspas da autora).

O tecnicismo docente esteve presente no Brasil, mais precisamente na década
de 70, periodo em que ¢ campo da educagdo pre-primaria, como era chamada a
educagdo infantil, principalmente as pré-escolas, estava em significativa expansao.

Eram desenvolvidos na época, projetos para a formagac dos professores, com
um objetivo maior a ser alcan¢ado: a necessidade de treinamento de professores que
se tornam capazes de levar a efeito, programas de educagdo compensatdna, de
desenvolver métodos e tecnicas que compensem as deficiéncias cognitivas e de
percepcao dos ‘deficientes culturais”. Tais programas s poderiam ocorrer, apods
treinamento intensivo, ndo sé dos professores mas de toda equipe que lidaria com o
problema em varios niveis e setores®™.

A reforma educacional, para ser bem sucedida, devera
orientar-se no senlido de sanear o ensino nas suas
bases aftravés da formagdo de  profissionais
especializados que, bem informados a respeito dos
recentes progressos da época, na area da psicologia e
da educagdo, se disponham a modificar o padrdo do
trabatho didaltico. Dessa forma o0s professores
equipados, passanam a reivindicar ao lado daqueles

8 Nos EUA, este treinamento nem sempre lem sido satisfatéric, & em muitos casoes, como no Projeio
chamade * Head Starl”, ele foi demasiadamente rapido e superficial, quande nao inexistente. Em
portugués head start significa literalmenie “partida de cabega”, ou seja inicio de alguma atindade por
pequena margem de vantagem. Neste caso especifico, seria 0 nicio das alividades escolares, pelas
crangas deficientes culturais, com aiguma vantagem sobfe scus colegas de niveis sociais mais
elevados, pois s6 assim haveria igualdade de condigdes na competicdo escolar. A vantagem advina
exatamente na freqiéncia aos Centros do Projeto, antes do inicie oficial da escolarizagao. (Patto, 1973).
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“profissionais especializados”, psicélogos escolares e
educadores, as transformagbes necessanas em nosso
sisterma escolar. (Patto,1973:98).

Chamamos atengdo, para a frase: "sanear ¢ ensinc nas suas bases através da
formagdo de profissionais especializados”, Ao que sabemos, o terme sanear significa
limpar, esterilizar. Ao que nos parece, o objetivo das politicas de formagao docente na

época, era na verdade, substituir um saber docente, construido e pensado a partir do

cotidiano escolar, por um saber dos especialistas, distante da préatica do professor e
da realidade da escola.

Diante do incémodo gera! por parte dos educadores em relagéo a deterioragao
do saber docente e do descaso pela experiéncia profissional, vivida por cada um
desses profissionais, algumas produgdes tedricas comegam a surgir marcando um
novo posicionamento dos professores, frente a militarizagao do ensino e do cotidianc
escolar:

Em 1981, a ANDE® publicou um caderno com o titulo, A Formagdo do
Educador, neste documento, varios educadores e instituicdes faziam suas criticas a
forma como vinha se dandc essa formagio, hierarquizada e fragmentada,
apresentando sugestdes para a crise instalada em nossas escolas e na ensino. Nesse
mesmo ano, 0 CEDES® publicou ne seu caderno n° 2 - O Educador e sua Formagéo.
A SBPC¥ desde o surgimento das Licenciaturas, apresentava criticas a lei n® 5.540/68
(Reforma do Ensino Superior) € & Lei n®5.692/71 (reforma do ensino de 1° e 2° graus)
guanio ao tipo de formagac proposto.

A mobilizagdo da propria organizacao dos profissionais de ensino®™, nessa

época, buscando definir pontos e metas para o avango da questao, representava um

 Associagao Nacional de Educagio.

% Ceniro de Esludos Educagio e Sociedade.

87 Sociedade Brasileira para o Progresse da Ciéncia.

% Um marco impostante nos movimentos de organiza¢ao dos docentes, no Brasi, foi o 1 Seminano de
Educagao Brasileira realizado em 1978, na UNICAMP, lendo se consolidado atraves das Conferéncias
Brasileiras de tducagdo {CBE). Ainda deve ser lembrado agu: o importante encontro realizade em
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movimento de luta fundamental, para a mudanga no quadro da politica educacional
brasileira. Foi também na década de 80 que se formou ¢ Comité de Pro-Participacao
na Definicdo da Formagido do Educador ¢ a Comissdo Nacional dos Cursos de
Formacao do Educador.

A mobilizacdo da sociedade civil por melhores condigdes para a educagao no
pais, especialmente no que se refere aos professores, foi pressionando & esfera
publica e fazendo surgir determinadas agdes do Estado em relagdo as politicas
educacionais. O MEC, sobretudo via SESU®, sob a pressao deste grande movimento
pela melhoria do ensino,

passou a realizar Encontros Regionais e Nacionais em tormo de
um Projeto de Reformulagdo dos Curses de Preparacdo de
Recursos Humanos para a Educagdo. QO udltimo desses
encontros, chamado Encontro Nacional, foi realizado em Belo
Horizonte em 21 e 25 de novembro de 1983, & demonstrou,
enfre oulras coisas, a forma organizada da agdo dos

profissionais da Universidade, que permitiu fravar tentativas de
solugbes autonténas e centralizadoras. (Alves, 1986, p.13)

A primeira metade dos anos B0 foi considerada uma época bastante
signficativa em relagac a reflexdo dos professores, sobre a formacgdo docente e a
politica de formagéo profissional. Este processo de reflexdao ocorreu, através de
articulagbes entre as Universidades, de trabalhos de pesquisa apresentados em
Encontros e de reunides sobre o tema em diferentes regides do pais. O eixo central
das discussdes, era a forte influéncia dos métodos e das técnicas no campo da
formagdo docente, como um agravante para auséncia de autonomia e da
despolitizagao por parte dos professores.

Porém, a indefinigdo da funcdo do educador e a impossibilidade de se propor
uma forma concreta para sua formagéo persistiu, pois, apesar da diversificagao

proposta em Lel, o perfil do profissional em educacio nao estava bem configurado,

Blumenau-SC, em 1981, o Semmaric Nacional sobre a Lei 5692/71, onde foi elaborado o Manifesto das
Entidades de Classes do Magisterio,
8 Secretaria de Ensino Superior do MEC
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tanto do lado do mercado de trabatho, como do lado das
agéncias formadoras (escolas), persistindo a velha
tendéncia em manter indefinida e imprecisa a formagdo do
educador e, ao mesmo tempo, manter a inadequagdo entre
sua formagéo e a fungado exercida. (INEP,1980:19. Apud:
Silva, 1992: 8).

Todavia, com todos os enfraves, 0 movimento dos docentes, na segunda
metade da década de 80, em favor da melhoria de condicdes da classe e, antes de
mais nada, da busca da sua consciéncia palitica e de sua condigao de trabalhadores
na saciedade, foi sem duvida, um marco histdrico importante para a construgao da
identidade profissional do professor em nosso pais.

As reflexdes e as praticas dos movimentos dos profissionais, mostraram ainda.
gue o disc.urs_c;‘ da formagio do educador € a procura por uma reformulagdo do
instrumente dessa formagao devernam estar mais bem calcados pela redefinigdo da
educagaq ne contexto da saciedade concreta, através de uma concepcao dialética da
educaco, insernda no processo da luta de classes e da transformagac revolucionana
da sociedade.

Assim, a busca de outra mentalidade, com relacdo ao lugar que ocupa o
professor e a sua farmagido em nossa sociedade, ao contraric de uma visao
tradicional, significava ir para além das questdes cotidianas da escola, penetrando nas
questdes mais amplas qgue fazem parte do movimento politico-social do pais.

O significado politico daqueles encantros entre professores e educadores, em
conflito com suas tarefas pedagdgicas e o compromisso com a escola publica popular,
passou a ampliar a compreensio da educagdo e a condicionar a analise da fungdo e
da formagao do educador’™.

Discutir ou chegar a conclusdes sobre a formagao docente foi além da reflexao

quanto as disciplings ou ao curriculo, mostrande guanto essa formacao, falando em

termos gramscianos, é dependente da posigdo e atuagdo do educador nesse conflitg.



E por si evidente que a a¢do do educador, como pratica
educativa, tenha um carater intelectual, enquanto se efetiva
pela mediagdo do conhecimento e da formagdo das
consciéncias. Entretanfo, a prética educativa envolve uma
série de relagdes com a praxis social, tanto no nivel da
prética produtiva como nc nivel da pratica politica, gue se
faz necessdario esclarecer a abrangéncia de seu carater
intelectual e, consequentemente, da fungado intelectual do
educador que faz dele um intelectual dirgente. (Silva,
1992:17).

Alguns estudos, principalmente no campo da educagédo popular’’, também se

tornaram fundamentais naquela €poca, para a compreensio do papel politico da
escola e do posicionamento do educador frente as mudangas significativas que
vinham ocorrendo na prépria concepgao da categoria. No campo da teoria critica por
exemplo, a produgdo académica destacava também a funcdo social do professor
enquanto um intelectual dirigente e a demanda por uma formacao voltada para o
compromisso politico com as classes dominadas.

Numa revisao tedrica atenta, sobre a formagao do educador na década de 80
no Brasil, Araudjo (1998), aponta a preocupac¢ao naquele periodo, em discutir também
o carater politico e idecldgico da prética pedagdagica, a parfir da comprovacgao de que
pertencendo a um sistema capitalista dependente, dominado pela burguesia, os
chietivos ¢ o alvo da educacgac precisavam ser discutidos e questionados com
seriedade e determinagao pelos docentes. Com base em Santos (1395), a autora
chama atencdo ainda, para a teora critica na literatura pedagogica dos anos 80, que
permitiu @ superacdo do olhar ingénuo de que através da escola, poderiamos
transformar a sociedade.,

Os educadores criticos contrariando a perspectiva que a educagdo seria um

mecanismo de equalizagdo, de moderacido das oportunidades sociais, defendiam a

0 vior com maiores detaihes: SILVA, Jefferson lldefonso da. Formagao do Educador € Educacao Politica.
Sdo Paule: Cortez, Autores Associados, 1992,

" Uma referéncia importante nessa época com relacdo ao estudo e a pratica no campo da formagao de
prefessores, € o nosso imortal professor Paulo Frewe, que desde antes da década de 70 ja escrevia e
desenvolvia programas de formagio, no casoe da educagio de adultos, em vanas partes do pais; um dos
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tese, de que © sistema econdmico capitalista € a escola, tinham uma estreita relagao,
e a escola sofreria as determinacgdes desse sistema, auxiliando na manutencao da

estrutura de classes.

Neste contexto, o debate se direciona para a fungdo do
professor e para o seu compromisso politicc com as
classes populares. Entre gs tedriccs que exerceram uma
grande influéncia, temos Gramsci, cuja a contnbuigdo
mais enfatizada em relagdo & formagdo de professores
se traduz na concepgéo do intelectual organico. (Araujo,
1998; 29).

Por certo, com a chegada dos anos 90, proximo a virada para o século XXI, em
meio a um conjunto de mudangas e transformagdes que vém ocorrendo e se fiimando
no campo educacional, surge uma nova perspectiva para a escola e para a formagao
docente.

A sociedade brasileira vem avan¢ando na consciéncia dos seus direitos, os
setores populares vém desenvolvendo nas suas estruturas, uma imagem bem mais
ampliada de sua fun¢do social e cultural, na contribuicdo de uma educagdo mais
igualitdna e menos hierarquica. E com o tempo, as idéias que tinham como referencial
0 marxismo mais ortodoxo, voltade para o exame dos aspectos estruiurais da
sociedade, para as relacoes entre a infra € a super estrutura, deixam de ser
dominantes. Cedendo lugar para as questdes micro sociais, que envolvem o professor
e a escola ou 0 cetidiano escolar, propriamente dito

Nesse momento de busca, de outros referenciais de analise para a formagao
dos professores no pais, a figura pesscal e profissional do professor passa a ser
objeto de estudo e de interesse, extrapalando a visdo tecnicista da funcao docente

O atual debate sobre a formagio de professores reforca o seu carater

continuo, que se da anterior ao curso Normal quando, em sua vida escaotar, o aluno

incorpora diferentes modelos de professor. E ainda complementa, que além de

seus programas mais conhecidos por nds professores, foi o conhecido Projete de Alfabetizacio Popular
em Anjicos, regido pobre do Nordeste, interrompida em 1963 pelo movimento do golpe militar.
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continua, a formagao passa a ser analisada como um processo pessoal e singular,
onde formar confunde-se com formar-se, numa inferagao entre identidade pessoal e
identidade profissional, considerando fundamental a reconstru¢cdo dos caminhos de
vida e as etapas das carreiras dos professores (Araudjo,1998).

Para a autora, a literatura’™ que vem tratando atuaimente, da valorizagao do
saber das praticas docentes e da experiéncia vivida pelo professor, & considerada de
grande valor, para se repensar a formag&o docente, pois aponta para uma valonzagao
do desenvolvimento pessoal do professor, entendida como questao crucial para o seu
desenvolvimento e vida profissional. Analisar as praticas docentes, representa muito
além, de dar énfase aos modelos tedricos, € um caminho para a reornentacao dos
programas de formacgao.

O desenvolvimento da reflexdo em tomo das praficas
docentes pode fomecer outras possibilidades que os
antigos curriculos néo lograram obter para a formagéo
inicial e em sewvigo. Estes eixos fundamentados na
observagdo de que o educador é o principal utensilio de
seu trabalho e que € o agente prncipal de sua formagéo,
reconduzem o© debate e as perspeclivas de

transformacdo da formagdo de professores. {Araq)o.
1998:47).

Entendemos que a preocupagdo com os processos de formagdo dos
professores esteja relacionada ao fracasso da escola publica, da evasao e repeténcia
em massa das crian¢as e adolescentes das classes populares. A falta de controle do

governo da situagac degradante do ensine, vem de certa forma alterando as politicas

publicas™ responsaveis pela educagéo e seus formadores.

2 Destacamos aqui a literatura portuguesa, na expressaoc de Antonio Névoa, autor que vem defendendo
uma nova concepgdo de profissional de educagdo, gue extrapola a identidade profissional em
reconhecimento da pessoa do professor e da valorizagio da sua trajetoria pessoal e de irabalho ac
mesmao tempo,

3 Névoa (1992), nos recorda duas pesquisas recentes (Bali e Goodson, 1889, Woods, 1991) que
evocam © processo de desprofissionalizagdc docente de forma distinta, porem com claras
convergéncias. Esses estudos mostram diferentes formas de tratamenio dado pelas politicas publicas
aos professores, sendo assim, fazendo uma retrospectiva, os autores caracterizarm o0s anos 80, como um
periodo onde os professores foram Jgnorados parecendo ndo terem exisléncia propria enguanto fator
determinante da dindmica educativa; j& os anos 70, segundo cles, representaram uma fase em que os
professores foram esmagados, sob o peso da acusagao de contribuirem para a reprodugdo das
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Por concebermos que, a discussfio em torno da formagdo do prefissional de
educagao necessita de didlogo e de apreensao de experiéncias € realidades distintas,
aproximaremos no continum desse trabalho, nossa literatura com a Iteratura
portuguesa, por considerarmos essa ultima produgac bastante significativa e atual.

Ao longo das diimas décadas, 0S especialistas da
educagdo tém-se esforcado por racionalizar o ensino,
procurando controlar a priori 0s factores aleatdrios e
imprevisiveis do acto educativo, expurgando o cotidiano
pedagoégico de todas as praticas, de todos os tempos,
que ndo contnbuem para o trabalho escolar
propriamente dito. (Novoa, 1992:2).

Através de diversos caminhos, a penetracac de modelos racionalistas de
ensino, se fomou a resposta possivel frente ao crescmento dos sistemas educativos
na segunda metade do século XX. Podemos dizer que fol uma resposta util, porém
simplista. Atualmenie & impossivel reduzir a vida escolar as dimensdes racionais,
porgque uma grfande parie dos atores educalivos encara a convivialidade como um
valor essencial e rejeita uma centragédo exclusiva nas aprendizagens académicas.

A crise de identidade dos professores, tema de diversos encontros e debates
durante os ultimos trinta anos, tanto no Brasil como em Portugal, no € alheia a esta
evolugdo que foi impondo uma separagdo entre 0 eu pessoal e 0 eu profissional. O

deslocamento desta posicdo do plano cientifico para o cotidiano nas instituicdes

educacionais, contribui para intensificar o controle sobre os professares, favorecendo
0 seu processo marginal de desprofissionalizacdo™ ou seja a perda gradativa da

identidade profissional. (Novoa, 1995:2).

desigualdades sociais; e nos ancs 80, se mulliplicaram as instancias de confrole dos professores, em

aralelo com o desenvalvimenio de praticas inslitucionais de avaliagao.

4 De acordo com Névoa (1992), do perioda da pos-Guerra para frente, a escola tem se distanciado do
centro do processo de reprodugdo social e cultural, como se demonstra pelo fato das elites locais serem
cada vez menos recrutadas com base em critérios da ¢scola, provecande a diminuigas do prestigio dos
professores, E assim reduzidos as suas competéncias 1écnicas e profissionais, ameagados por utopias
que os pretendiam substituir por maquinas ou sistemnas nao humanos de educagio; esvaziados de uma
afirmagac propria da dimensio pessoal da sua profisso, os professores vém passando por momenios
bastante delicados tanto do ponto de vista da profissdo quanto da sua prépna vida pessoal, abalados
constantemente pela baixa-estima e dificuldades de sobrevivéncia.
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E como se ocorresse uma “despessoalizacdo” do professor enquanto sujeito

historico, social e cultural e, sendo assim, ele agird conforme os métodos e as
técnicas o exigirem, numa descontextualizagdo continua da sua realidade enguanto
pessca e profissional que €.

No que se refere a construgado da identidade profissional, a resposta para a
pergunta; o que fazem os professores em sala de aula? para Navoa (1995), esta na
mistura de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até, que faram
consolidande gestos, rofinas, compartamentos com os quais nos ideniificamos como
professores. Cada um tem um modo particular de conduzir as aulas, de se dirigir aos
alunos, fazer comentarios disso ou daguilo em sala; de utilizar meios pedagogicos, um
modo que, segundo o autar, constitui uma espécie de segunda pefe profissional.

O processo identitario enfim, passa tambem pela capacidade de exercermos
com autonomia o nosso trabaiho, pelo sentimento de que controlamos as nossas
atividades,

A maneira coma cada um de nds ensina estd
diretamente dependente daguilc que somos como
pessca Qquando exercermos 0 ensino. serd que a
educagdo do educador ndo se deve fazer mais pelo
conhecimento de si proprio do gue pelo conhecimento
da disciplina que ensina? {Novoa, 1995: 4)

Gradativamente, a atengdo exclusiva as praticas de ensino tem vindo a ser
completada por um olhar sobre a vida e a pessoa do professor; e esse movimento
certamente vem influenciando, nos dias de hoje, a forma de se conceber a formacgao
docente, tanto a inicial quanto a continuada™.

O processo identitario, ou seja, a maneira de ser professor se torna evidente

nos anos 90 sustentado por trés elementos que o legitimam, s&o eles:

> Novoa {1998) chama atencac para a publicagdo intitulada - O professor é uma pessoa de Ada
Abraham (1984}, que teve uma encrme repercussdo nos anos 80, numa importante reuni2e intemacional
dandgc inicio a varias outras obras, estudes e pesquisas, sobre a vida dos professores, as cameiras e 0s
percursos profissionais, as biografias e autobicgrafias docentes ou o seu desenvolvimento pessoal.
Segundo o autor, a produgio sobre “a pessoa do professor” € constituida de obras heterogéneas, de

112



- A Adeséo, porque ser professor implica sempre &
adesdo a principios e a valores, a adogdo de projetos,
um investimento positivo nas polencialidades das
criangas e dos jovens.

- A Agado, porque fambeém aqui, na escolha das melhores
maneiras de agir, se jogam decisées do foro profissional
e do foro pessoal. Todos sabemos que certas técnicas e
métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do
que outros. Todos sabemos que O SUCeSsSo od o
insucesso de certas expenéncias “marcam’ a nossa
postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com
esta ou com aquela maneira de trabalhar em sala de
aula.

- A Autoconsciéncia, porque em ditima anélise tudo se
decide no processo de reflexdo que o professor leva a
cabo sobre a sua propra acdo. E uma dimensio
decisiva da profissdo docente, na medida em que a
mudanga e a inovacadc pedagogica estdo intimamente
dependentes deste pensamento reflexivo. (Novoa,
1995:4).

Portanto, a identidade nao € um dado adquirido, ndo € uma propriedade e
nem um produto. Ela é um lugar de conflitos, lutas, perdas e ganhos; € um espago de
constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado
falar em processo identitano, realgando a mescla dindmica que caracteriza a forma
como cada um se sente e se diz prefessor.

Apontamos ainda a contribuicdo de Linhares (1997) nessa discusséo, quando
em sua obra “A Escola e seus Profissionais; fradicdes e contradicdes’, identifica que,
mesmo que a formagdo de professores necessite de uma avaliagdo do discurso
pedagogico e da pratica escolar, como dois polos que n&o se separam, estudos sgbre
essas intercanexdes ainda representam um campo restrito. As debilidades conceiluais
do campo pedagodgico, a crise tedrica que enreda o conhecimento cientifico e filosdfico
e que se entrelaga com projetos de confirmagao das desiguaidades, pode ser um dos

caminhos para o entendimento desse espaco estreito para a presente discussao, A

velocidade que sdo encaminhadas soiugbes imediatas, sob o sofisticado marketing,

qualidade desigual, mas que teve a imporidncia indiscutivel de recolocar os professores no centro dos
debaies educalivos e das problematicas da investigagao.
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acompanhade de elemenios salvacionistas, sempre oscilantes entre descrigdes e

prescrigdes, vem contribuinde para o estreitamento do espago do debate publico.
Segundo a autora acima, a realidade empirica pode mudar numa velocidade

maior que os sentimentos e as crencas que sustentamos. Com relagao, por exemplo,

a imagem do prestigio social do professor,

essa imagem € mesclada ac ideario democratico e ao
status de classe dirigente, que vigia até uns 40 anos
atras e que parece alualmente s6 existir na aspiragéo de
familias rurais ou das perifenas urbanas. (Linhares,
1997:210).

Essas familias ainda sonham com scus fihos, principalmente filhas,
ingressando no magistério, cujo proposito dessa aspiragcdo parece se explicar naquela

imagem de tempos atras do trabalho docente, que significava para as mogas, o
abandono das tarefas domésticas e inicio de um trabalhe intelectual e para os rapazes

o status em exercer uma carreira valorizada e respeitada peia sociedade na época.

Hoje, o apagamento da carewa do magistério é
processado por politicas publicas, que apos expulsarem
05 alunos das classes populares da escola, impdem aos
professores a “escolha” enfre situagdes extremamente
incbmodas: a dos iniciantes, a dos que estdo & espera
da aposentadona e a dos que se preparam para deixar o
magistério. Em novembro de 1894, os pedidos de
exoneragdo de professores SO no municipio do Rio de
Janeiro atingiram 13 por dia. Pesquisa mais recente feita
pelo Sindicato de Professores de Santa Catanna
mostrou que um terco dos professores em exercicio
desejam mudar de profissdo. (Linhares, 1997:219).

As discussdes e as pesquisas no campo da formagao de professores parecem
estar ocorrendo sob certo isolamento, como se todas elas pudessem ser vitalizadas
sem a interiocugac € a apreensao pelos professores. No emtanto, encontros de
associagdes como a Anped, Anfope e outras mais, vém reafirmando & ag mesmo
tempo alargando o espago de discussdo sobre a formagao docente no pais. E

importante lembrar, que a organizagao e a retomada dessa forma de refletir,
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reivindicar e transformar a realidade educacional, através de Reunides, Encontros,

Simpésios e Congressos nacionais de docentes, tomou expresséo no periodo de

transicio para a democracia na década de 80. Porém, provavelmente, ainda se faz
necessario, uma maior inser¢cdo nesses encontros dos professores do cotidiano
escolar, da sala de aula, daqueles que sio os parceiros privilegiados no dia a dia dos
alunos, daqueles possuidores e gravidos da pratica escolar de cada dia.

Com base em Moreira (1996) e Alves (1997), compartihamos com a idéia, de
gue os formadores de formadores devem oclhar para os estudantes, como também
para os que ja sao professores, como intelectuais capazes de assumirem
responsabilidades pelas decisbes relativas ao conteudo que vao ensinar, a forma
como vao ensinar € aos objetivos perseguidos. Sugerindo em sintese, que os
curriculos dos cursos que preparam professores, contribuam para gque eles se
assumam ndo com¢ intelectuais tradicionais, conservadores, mas $m como
intelectuais transformadores, que segundo Giroux (1995), sdo capazes de trabalhar
com grupos que se propbem a resistir as intengdes de opressdao e dominagao
presentes na escola e na sociedade.

Por isso a importéncia do estudo do curriculo, que vem tomando dimensées
importantes no campo da discussédo sobre a formagao de professores’. Vemos o
curriculo, como um importante instrumento de auxilic, para repensarmos outras e
novas perspectivas para a formacgo docente.

Chamamos atengdo ainda, para as pesgusas nas Universidades Publicas

sobre o tema da formacdo do profissional da crianga pequena, que vém apontando

5 Uma importante conribuicdo para a discussao em lormo do Curriculo e Formagao dos Profissionais no
campo da Educagac Infantil, se encontra em um dos cademos do MEC intitulado. "Propostas
Pedagdgicas e Curriculo em Educagao Infantil”, produzido em 1996. Esse documento surgiu, a parur da
necessidade de se pensar a quest&o da diversidade cultural, econdémica e social das diferenies regides
brasileiras, no conlexto da educacgao da crianga de 0 a 6§ anos e de uma politica que estivesse aleda a
quesiac das propostias pedagogicasicuriculos, atrelada a problematica da edutagao da crianga pequena
e de uma politica de formagac de qualdade para o educador. A equipe de trabalho foi formada pelos
préprios técnicos do MEC com experiéncia na &rea loiados nas Delegacias de Minas Gerais e Rio de
Janeiro, além de cinco consultores, especialisias em educagio infantil, sendo eles as professoras: Sonia
Kramer (PUC-Rio), Tisuke Kishimoto {USP), Zilma de Moraes Oliveira {USP), Mana Lucia Machado
{USP) & Ana Maria Mello (USP).
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para a emergéncia da investigagdo na area da educacao infantii como possibilidade

de avango na qualidade das politicas publicas.

Nesse intenm, pde-se em evidéncia o questionamenfo da
eficacia das politicas institucionais/govemamentais. Esse
questionamentc passa a constituir/orientar uma pnmeira
modalidade de pesquisafinvestigacdo, pautada na
necessidade de buscar um diagndstico da realidade que
visa otimizar as politicas de formacgéo para o profissional de
educagdo infantl. (Souza & Ribes, 1996:12. Aspas das
autoras).

A preccupagao no Brasi com relagao i formagao do profissional de educagao,

segundo (Arroyo, 1996), vemn se cancentrando atualmente no campo das politicas

publicas e no repensar a formagao dos educadores, como um dever do Estado, que

vem sendo entendida com uma tarefa da Universidade.

nas politicas estaduais,

tempo,

sob a formacao dos professores,

tem sido equacionada como uma pré-condicdo para a
constituicdo dos sistemas educacionals, para Sua
renovacgdo e elevagdo de sua qualidade. A escola é vista
como a expressdo do professor que temos e da
formagdo que ele domina. Repensar a formagdo de
professores tem-se concentrado em repensar 0s centros
de sua formacgdo. Toda politica de formacgdo, do governo
e da universidade, coloca como objetiva central, e por
vezes unico, reformular os centros de magisténo, de
licenciatura e pedagogia. (Arroyo, 1986, 47).

A formacao dos professores em nossa tradigdo pedagogica, nas pesquisas e

A culpabilizagio da méa qualidade do ensine publico, vem recaindo ja ha algum

se caracternzando numa analise

demasiadamente I0gica, simploria, gue nao corresponde a complexa relagdo entre

sociedade, educacdo e formagao de professores:

Uma tégica téo linear que nos tem impedido de ir mais
fundo no equacionamento de nosses crdnicos e
estruturais problemas educacionais, de olhar a estrutura
dos nossos sistemas escolares, de ponderar seu papel
condicionante da baixa qualidade de nossa educagao e
dos seus mestres. A logica que domina nossa tradicdo
pedagdgica e politica tem mantido o0s govermnos na
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superficial e repetitiva denuncia da faltla de qualificagdo
profissional para constituirnos uma educagdo de
qualidade. Uma Ibgica que tem levada govemos e
universidades a andlises e intervengbes faceis, sem
pesquisar e atuar sobre 0s verdadeiros determinantes da
desqualificagdo de nosso sistema educacional e de
nossos educadores. {Arroyo, 1996:48).

De fato, & necessario que todos aqueles que estejam atualmente envoividos
em projetos, pesquisas e cursos de formacgéo de professores, estejam atentos para a
discussdao em tforno do tipo de professor que pretendem formar, analisande e

refletindo cuidadosamente sobre as possibiidades e os limites da agio desse

professor.

4.2 — As diferentes possibilidades de formagao do profissional de educacéo
infantil
A formacgao do profissional de educacao infantil no Brasil vem ocorrendo sob
varios niveis de escolaridade e sob diferentes perspectivas. Na formac&o de qualguer
professor, seja ele do ensino fundamental, médio ou superior, é preciso tomar-se o
campo de atuagao, de irabalho, como referéncia. Toma-ic come uma iotalidade, em
todas as suas determinagdes, pondo em questao as contradicdes existentes.
Por mais que o discurso oficial insista em afirmar que a problematica da
formagdo do profissional de educagéo infantil vem sendo sanada progressivamente,

um nimero ainda bastante expressivo de profissionals nas diferentes regides do pais,

nao possui a escolandade minima, a nivel de segundo grau, necessana para que atue
como professor.

Ao mesmo tempo verifica-se que a propna formagdo a
nivel de segundo grau nadc prepara ¢ professor para a
heterogeneidade social e cultural que ira encontrar e
enfrentar na escola: em oultras palavras ¢ curso normal
ndo o qualifica. Qu seja, o professor, ao chegar a escola,
nem dispde de uma visdo tedrica abrangente sobre a
pratica pedagégica, nem conhece a realdade da escola
e Ssug pratica concreta. Ao inves de teona/pratica
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dinamicamente articuladas, o que adquire na escola
normal sdo discursos e técnicas. (Kramer, 1995:85).

Certamente ir para essa realidade municiado teocricamente da realidade que se
guer instaurar, ou seja, gue a educacao infantil & necessaria e por qué, que escola e
que professores sdo necessarios e com quais conhecimentos e habilidades dao
suporte aos instrumentos de captagdo e analise do real existente, para conhecé-lo nas
suas determinagbes e possibilidades para a instauragéo do novo - resultante do
confronto entre ¢ ideal, a realidade que se quer; e © real - ¢ existente (Pimenia, 1994).

Faremos a seguir, referéncia a quatro tipos de formagao para o profissional de
educagac infantl que vém ocupando um lugar expressivo na nossa realidade
educacional: a Formagao em Nivel de 1° Grau nos Cursos Supletivos, ¢ Ensino Médio
nos Cursos Pedagoégicos, ¢ Ensinc Superior nas Universidades e por ultimo a
Farmacao Continuada, aquela gue ocorre em diversas instancias educacionais apés a
formagao inicial. Aprofundaremos e discutiremos com mais teor o quarte tipo de
formacao, estratégia para nos, fundamental no processo permanente de atualizacéo e
formacgao desses profissionais.

a) O primeiro tipo de formagdo, aquele que ocorre nos cursos Supletivos, em
nivel de 1° grau, vem sendo focalizado através da analise de Rosemberg (1994), que
defende através de pesquisas e experiéncias de assessoria em Secretarias de
Educacao em Sao Paulo, a necessidade de um curso de educag¢go formal, inicial, gue
complete & complemente a escolaridade basica, um nucleo de disciplinas comuns,
das profissionais de creche, associando a ele um nicleo especifico para a habilitagao
em educagao infantil.

No Brasil, ainda & bastante baixo o nivel de formacdo educacional, das
profissionais que trabalham junto &s criangas de 0 a 3 anos, tendo como demanda

atual tanto por exigéncia da nova LDB guanto pela necessidade de crescimento do

proprio profissional, completar pelo mencs 0 1° e 2° graus, sendo necessano que se
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focalize nesse caso, a educacgio formal em detrimento de treinamentos informais,
assistematicos ou episddicos, entendidos como ineficaveis e insuficientes para
atender a determinada realidade”. A formagao educacional e profissionat da

trabalhadora em educagao infantil, principaimente das que atuam em creche, inexiste

como habilitagdo profissional e € insuficiente’.

Em encontros, seminéros ou grupos de trabatho guando
se discute esta situagdo nacional, depoimenfos de
técnices evidenciam, em vanos momentos, que esta
formagéo educacional insuficiente permite, tanto ao
servico publico quanto ao privado, ndo caractenzar o
atendimento como educacional, diminuir seu custo,
mantendo niveis salanais basfante baixos para
remunerar profissionais. Pode-se mesmo afirmar que,
neste momento, parece vantafoso para certos setores da
sociedade que esta lrabalhadora ndo seja caracterizada
coma profissional e figue estagnada neste nivel
educacional. (Rosemberg, 1994: 53).

A criaggdo do Curso Suplefivo tambem favoreceria em nossa avaliagdo, a
mudanga do quadro de descaracierizacao profissional que vem se acentuando e
alcangando um numero significative de trabalhadoras de educagac infantil que nao
s80 registradas e que raramente sao sindicalizadas, e que, além disso, alguns
sindicatos dos trabalhadores em educagdo do selor privado nao aceitam, entre seus

associados, educadoras que trabalham com criangas tendo até dois anos de idade.

” Rosemberg (1994), nos aponia variadas stuagdes da rcalidade da profissional de creche que
sinalizam a necessidade de uma formagdo menos informal e mais real & efetiva. (1) para trabalhadoras
de creches que nio completaram o 1° grau, a Constitwigao Ihes garante, como gualquer outro cidadio
brasilgiro, o direito de acesso a esse nivel de escolandade; (2) em decorréncia, é possivel atuar-se na
melhoria da qualidade da educagao infanll através de recursos orgamentanos que privilegiam © ensing
de 1° grau; (3) a hab#itagdo profissional em educagdo infantl através de um curso formal, legivmado
através de um certificado, pode constifuir em instrumente para o reconhecimento profissional desta
fungio, {4) a abeniura simulidnea de cursos em nivel de 1° e 2° graus nao so6 reconhece a diversidade de
situagdes encontradas no Territdrio Nacional {maior, ou menor, escolaridade da forga de trabalho iocal),
como também possibilita o planejamento de uma careira com perspectiva de progressdo, o que pode
aumentar o desejo do profissional de nela perranecer; (3) a perspectiva de executar um trabaiho menos
desgastante, porque apoiade em conhecimentos especificos, que seja reconhecido e legitimado
socialmente como profissdo, com possbilidade de progressée ascendente parece diminwr a rotatividade
do pessoal, caracteristica que reforca a inadequagdo de capaciagdo baseada exclusivamente em
treinamentos informais e episddicos.

Para maiores detalhes sobre a proposta e o curriculo base para a criacdo do curso supiebvo em nivel de
1° grau ver Rosemberg, Fulvia. “Formacio do Profissional ¢e Educagdo Infantl através de Cursos
Supletivos”. In: Por uma Polilica de Formagio do Profissional de Educacao Infantil, MEC/SEF/COEDY,
1984, p.p: 512 63.
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b) O segundo tipo de formacgao inicial para os professores de educacgéo infantil
€ o ocomdo no Ensing Médio, que historicamente, segundo Pimenta, fo

institucionalizado na Escola Normal e Instituto de Educagdo até os anos 70 e,

posteriormente, na Habiltacao Magisténo, apos a lei $692/71. Foi o primeiro curso
formal que tinha na sua grade curricular o quarto anc adicional para o pré-escolar, ou
seja, cniado para aquelas alunas interessadas em lecionar nas pré-escolas Porem ©
Adicional para o pré-escolar nao qualificava para o trabalho pedagagico com criangas
menores de sete anos. O quarto ano consistia de um estagio das alunas na pré-
escola, onde a tarefa estipulada pelos formadores era fazer um relatoric das
atividades ocorridas e o estudo de alguns tecricos, que de alguma forma cantribuiram,
para o conhecimento da crianga em idade pré-escolar.

Segundo Pimenta (1994), as pesquisas desenvolvidas nas décadas de 50, 60
e 70 no Brasil, comprovaram que os programas desenvolvidos naqueles cursos, ndo
eram satisfatorios e nao correspondiam as reais necessidades de formagdo dos
professores capazes de fazerem frente aos problemas encontrados ng sistema de
ensino brasileiro.

Foi constatado ainda nessa época, a perda da especificidade do Ensino
Normal, pois tanto as Escolas Normais € com freqiléncia os proprios Institutes de
Educagéo, vinham funcionando como simples cursos a mais, sem maior significacao
ou especificidade, no interior do conjunto de cursos meédios ou de 2° grau.

A degeneracac evidenciada no interor das Escolas Normais € produto da
degeneragao efou precanedade do sistema de formagdo de professores como um
todo, em especial os equivocos da propria institucionatizagao da Universidade entre
nos. A Escola Normal representa no seu interior - na sua organizagdo e

funcionamento, no seu curriculo e nos programas, nos métados de formagéo, nos

™8 Apos aiguns diagnosticos realizados em capitais de estados, foi constatado um grande numero de
profissionais gue nao terminou, ac menos, & escolaridade de 1° grau {Rosemberg et alln., 1990,
IRHJP/SMDS, 1893, Lima, 1994).
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seus professores (no exercicio destes) - 0 ndo compromisse com a formacgéo do
professor necessario a mudanga quantitativa e qualitativa do ensine primario, ou seja,
a escola normal na época, nao estava sendo capaz de formar quadros docentes
capazes de colaborar com a educagao das criangas no ensine pré-primario e primario.

Nesse momento a legislagao’™ - a Lei n® 5692/71 - contnbuiu contrariamente
para a efetivagao da ampliagadc e da configuragdo da especificidade do ensino
Normal, defendida no final dos anos 60. De acordo com Pimenta (1994), a reforma da
LDB ao modificar a estrutura do ensino primario, secundario e colegial para o 1° e 2°
graus, transformou o ensino Normal em uma das habilitagbes profissionais de 2° grau,
agcera obrigatoriamente profissionalizante, reduzindo e resumindo o curse normal a um
apéndice profissionatizante no 2° grau. O cursc de magistério transformou-se em
Habilitagcdo Especifica para o Magistério, em nive! de 2° grau e com essa mudanga.
extinguiu-se em primeko lugar a formacgadc de “professores regenies” e, logo em
seguida descaractenzou-se a estrutura anteror do curso.

Assim, a formagao de professores para a dacéncia nas quatro primeiras séries
do ensino de primeiro grau passou a ocorrer atraves de uma habilitagao profissional,
dentre as inameras outras que foram regulamentadas. Os antigos institutos de
educacao, paulatinamente, foram desaparecendo, e a formacédo de professores para
ministrar aulas na habilitagio ficou restrita aos cursos superiores de Pedagogia.

Nesse periodo nao havia nenhuma preocupacado legal no sentido de que
fossem modificados 0s conteudos e nem tampouco a organizagdo proposta,

pautando-a nas reais necessidades que a nova chentela do entdo ensino pré-primario

® Com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° grau e 2°graus, (Lei 5692/71), o curso
do magisténo transformou-se em Habilitagio Especifica para 0 Magistério, em nivet de 2° grau Com esta
mudanga extingui-se, em primewo lugar a formagdo de "professores regentes” e, em sequndo lugar,
descaracterizou-se a estrutura anterior do curso. Assim a formagao de professores para dacéncia nas
quatre primeiras séries do ensino de pameifo grau passou a ser realizada através de uma habditagéo
profissional, dentre as inumeras outras que foram regulamentadas. Os anhigos Institutos de Educagao.
pouco a pouco, dexaram de existir, e a formagao de professores para ministrar aulas na habilitagao ficou
restrita aos cursos superiores de Pedagogia. (Pimenta, 1994: 46).
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e primario apresentavam®. No entanto, apesar do quadro de precariedade, algumas
propostas discutidas nas universidades e institutos, tém sido colocadas em pratica
com o objetivo de superacg&o dessa problematica:

- que © campo de atuagdo profissional seja fomado

comg referéncia na formagdo ou seja, embase 0s

curriculos, os contetdos e as atividades do curso.

- que a unidade teonia e pratica esteja sempre presente

na formacéo.

- 0S cursos precisam se constituir em projeto pedagagico

articulado, fraduzindo a proposta educacional (da

educagéo infantil no caso).

- na organizagdo e funcionamento das escolas se

trabalhe a diversidade {local, regional, peculiandades) na
unidade (proposta educacional). (Pimenta,1994: 49).

Ha o reconhecimento nas propostas para a solugdo dos prablemas da
formacao dos professares de educacda infantil, anterior mesmo a atual LDB, que a
formacg&o inicial desses profissionais, deve ocarrer legalmente nc ensing médio. No
entanto a obrigatoriedade na nova lei, € considerada por nos, como uma conguisia da
educagado infantili na sua luta pela qualidade e reconhecimento enquanto funcao
educacional®.

Finallzando destaca-se a preocupagao com a legitimagdo da inclusdo da
problemética da educacdo infantl no projeto pedagégico (curriculo, conteldos,

atividades) dos cursos iniciais de formagdo para o magistério em nivel de 2° grau,,

8 para Pimenta (1994), apds a Lei n® 5692/71, & possivel identificar algumas caractensticas da
Habilitagdo Magistéric € uma habiltagdo a mais no 2° grau sem idenlidade propria; apresenta-se
esvaziada em conteudo, pois ndo responde nem a uma formacgao geral adequada, nem a uma fermacgéo
pedagégica consistente, habilitagdo de "segunda categona”, procurada por alunos com menos
possibilidades de fazerem cursos com mais status, o estagio normalmente se mantém definido como o
do antige curso normal: observagdo, padicipagao e regénaa. Surgindo inimercs problemas: na maicna
das vezes ele ndo & realizado; tem sido utihizado como desculpa para se fechar as habilitagdes do
magistério notumnas, com a explicagio de que a aluna ou aluno desse tumo ndoc pode estagiar - o que
configura um processo de elitizagdo do curso, tem sido interpretado com a “pratica salvadora” onde tude
sara aprendido. Quiro agravante é que, nao ha nenhuma articulagao didatica e nem de conteddo entre
as disciplinas do Nuacleo Comum e da parie profissionalizante, e nem entre estas. Os livros didaticos
utilizadas ne curso, transmitem um conhecimento nao-cientifico, desvinculado da reatidade sdcic-cultura)
e politica, como tambeém favorecem procedimentos de ensino mecanizados e desfocados das condigdes
reais dos futuros professores.

8 As fragilidades da formacdo educacional e profissional deste educador foram reconhecidas pelos
projetos da nova LDB de dezembro de 1996, em circulagio que estabelecem o 2° grau como nivel
escolar minimo e um periodo de oito anos para o ajuste entre a situagéo atual e preconizada, aspectos
que foram também incorporados pela proposta de Politica de Educagao Infantl elaborada pelo
MEC/SEF/COEDI. (Rosemberg, 1984).
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Pois, de acordo com Pimenta (1994), mesmo sem dados precisos, mas utlizando de
observagbes, & percebido que os egressos da Habilitacdo Magistéric acabam por
assumir, numa realdade adversa, coniraditéria e desigual em que se realiza a
educagdo em nosso pais, a fungae de professor em instituigdes de educagao infantil.
¢) Um terceiro tipo de formagéo educacional para o profissional de educagéo

infantil, que consideramos fundamental € aquele realizado pela Universidade atraves
de Pesquisas e de Cursos em nivel superior nos cursos de graduagac € pos-
graduacao lato-sensu. O primeiro passo, que ceramente a Universidade pode
assumir em relagdo a formacao dos profissionais de educagio infantil, esta:

(...) na produgdo, através de pesquisas criteriosamente

formuladas, de um conhecimentc sistematizado e

interdisciplinar acerca do desenvolvimento e educagéo

de crangas até 0s 6 anos (e evidentemente, apos isto

também) dentro de contexfos de desenvolvimento

encontrados na realidade brasieira. £ a cnanga

brasileira e seus interfocutores prvilegiados - a familia e

a creche ou pré-escola - gue devem Sser chjefo de

investigag&o. (Oliveira, 1994.66).

Os conhecimentos produzidos através das pesqguisas constituidas pela

universidade séo confrontados com aqueles construidos pelos educadores em suas

expenéncias de vida e sua formacdo profissional. As pesquisas de extensdo, projetos
de assessoria e formas de pesquisa participativa entre universidades e educadores de
educagdo infanti, tornam-se categoria extremamente rica de formagdo e
aperfeicoamento profissional, com a garantia de autonomia e respeito entre as duas
paries.

A agilizagao dos recursos das universidades na parceria com as escolas de 2°
grau na formagao de profissionais de educagdo infantil, apoiandc e assessorando 0s

professores da Habiltagdo Magistério™, acompanhando e avaliando os campos de

8 para o nosso conhecimento, atualments a Habitacdo Magistéro é oferecida em algumas das
Universidades Federais {(Santa Catarina, Rio Grande do Sul. Mato Grosso do Sul, Parana, Uberlandia e
Alagoas), contando também com a PUC/SP e UNICAMP no inlerior do curse de Pedagogia. Porém esta
habilitagio ndo é oferecida na USP e na PUC/RJ, onde funcionam cursos de Especializag@o (em nivel de
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estagios dos alunos desta Habilitag&o, como também elaborando e selecionando
material didatico para as instiuicdes que atendem criangas de 0 a 6 anos, representa

segundo Qliveira (1994), papel fundamental das universidades.
Vvem crescendo paulatinamente em alguns centros urbanos do pais, a
demanda por profissionais de educacao infantil com a escolarizacao de 3° gray,
A procura ocorre atrelada & concepgde  de
profissionalismo e cientificidade no fazer docente, 0 que
& particularmente inovador na drea da educacgdo infantil,

historicamente dividida entre posigcdes espontaneistas e
filantrépicas. {Cliveira, 1994:67).

Algumas universidades vem concebendo através dos seus cursos em nive! de
3° grau para os profissionais de educacgédo infanti, uma formagdo que inclua um
estudo tedrico critico com uma formacgdo em pesquisa. A integracdo pesquisa-
formacao profissional necessita que ¢ ensino superior ndo negligencie seu inadidvel
compromisso com a investigacao cientifica.

No que se refere & producdo na area da Educacgao Infantil nas Universidades,
especiaimente no Estado do Rio de Janeiro, estao atualmente em andamento
algumas pesquisas, que vém contribuindo para a reflexdo e acdo no campo da
formagéo do profissional de educagéo infantil™,

O movimento de afirmacéoe do lugar da pesquisa nas Universidade, enguanto
definidora também das politicas publicas para a educagdo infantl, valoriza e

potencializa certamente os projetos de pesquisa e extens&o em parcena com

pds-graduagdo /afo sensu). Contamos também, com disciplinas que tratam do desenvolvimento infantl
em creches, por exemplo nos cursos de Psicologia da UFF e da FFCL de Ribeirdo Preto - USP € no
curso de Foncaudiologia da PUC/SP.

% Das experigncias que temos conhecimento, deslacamos no Estado do Rig de Janeira, no municipio de
Niterdi, o Nicleo Multidisciplinar de Pesquisa e Extensao da Cnanga de O a 6 anos (NMPEE - 0 a 6 anos)
da Universidade Federal Fluminense {UFF}, que funciona desde 1986 e eguipe da qual fago parte, ha
quatro anos. O Nucleo trabalha junic as creches municipais e comunitarias do Municipio de Niterd,
através de um projeto de parceda com a Prefedura, desde 1987. E coordenado pela professore Vera
Maria Ramos de Vasconcellos da Faculdade de Psicologia, responsavel pelo Projeto Infegrado, contando
também com as professoras Mana Vitona Pardal Civiletti, Monica Picango e Angela Borba, todas da
Faculdade de Educagdo e a professora Cnstina Gremiing da Faculdade de Servigo Social, da UFF

Na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, a professora Sdnmia Kramer, desenvoive uma
pesquisa na area da Leitura e da Tscrita e Histérias de Professcres, além de coordenar 0 curso de
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Prefeituras e Secretarias de Educacdo. Isso fortalece e abre espagco para a
penetragao de politicas de valorizagao do profissional de educaco infantil, dos cursos
de formacdo educacional e praofissional e para a elaboragdo de novos curriculos;
fortalece também a efetivacdo dos opjetivos educacionais e de formagac da crianga
pequena, no dia a dia do atendimento.

d) O quario e ultimo tipo de formagao que iremos apresentar neste capitulo &
referente & formagio profissional daqueles que j& passaram pela formagaoe inicial e,
atualmente, trabalham no campo da educacado da crianga menor de sete anos - a
Formacédo Continuada dos profissionais de educagao infantil.

Para a discussao sobre a formagao continvada, dialogaremos com autores que
atualmente vém acompanhando ¢ movimento de insergao desse tipo de formagdo na
realidade educacional, seja através de pesquisas, assessorias as secretarias de
educacao, elaboracio de cursos e projetos de exiensado, seja através de encontros
regionais, reunindo o conhecimento tedrico e pratico sobre o tema.

Trataremos de apresentar algumas idéias que vém sendo desenvolvidas no
campe da formag&o continuada, como uma pratica de formacgéo que vai muito além
do modelo “classico”, definido por Vera Maria Candau (1997) como aguele modelo
tradicional de treinamentos, capacitagées e cursos tecnicos, muitas vezes
desvinculados da realidade cotfidiana dos professores, ou seja, da propria escola.
Logo depois, apresentaremos a partir das posigées de Maria das Gragas Nascimento
(1997), os modelos tedricos de formacao continuada de professores; e mais adiante,
na busca de outras estratégias de formagdo continuada, aprofundaremos alguns
elementos da posicdo de Sonia Kramer (1995), em torno da melhona da qualidade do
ensinp a partir do desafio da formagao de professores em servico,

Embora tenhamos a convicgdo gque todos os tipos de formagao inicial,

discutidos por nos anteriormente, sejam fundamentais e obviamente indispensavels

Especializagio lato sensu na area da Educacac Infantil - Perspectivas de Trabalhe em Creches e Pré-
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para os professores de educagdo infanti, € a formagdo continuada que daremos
énfase nesse momento por dois motivos: © primeiro é por considerarmos esse tipo de
formagdo necessario, durante toda a trajetédria profissional e pessecal do professor e
segundo, porque como defende Candau (1997), se € nossa proposta renovar a escola
e as praticas pedagdgicas, a busca por alternativas para a formagao continuada dos
professores passa a ser um aspectoc especialmente criico e importante no atual

momento.

4.3 - Novos referenciais e estratégias de trabalho

Entendemos formagao continuada de acordo com Nascimento (1997), como
toda ou qualquer atividade de formac&o de professores que esteja atuando nos
estabelecimentos de ensinc e e posterior a sua formagao inicial, incluindo-se ai os
diversos cursos de Especializacéo e Extensdo oferecidos pelas instituigbes de ensino
superor em parceria ou ndo com Secretarias de Educacgao, e todas as atividades de

formagao propostas pelos diferentes sistemas de ensino.

PPor dentro deste conceito mais amplo, é possivel destacar a formagdo em

servico como uma das estratégias de formacdo continuada de professcres. Assim por

formacdo em servico compreendemos aquelas atividades de formagdo continuada
que ocorrem na propria instituigcao escolar ou seja,

no local de trabalho dos professores e outras atividades
que, apesar de ndo estarem inseridas no espago de
frabalho, sdo organizadas e/ou geridas pelas insténcias
supenores dos sistemas de ensino e oferecidas aos
professores que deles fazem parte, tendo as realidades
escolares concretas a que estdao vinculados estes
professores como referéncia fundamental. (Nascimento,
1997 70).

Escolas - ministrado, desde 1994, pelo Departamento de Educatio da PUC-RJ.



Pensar sobre a formagda continuada dos profissionais de educagio nao é
novidade na realidade educacional brasileira. Podemos afirmar que essa reflexao tem
estado presente em todos os esfor¢os de rencovagao pedagoégica realizados pelos
sistemas de ensino no decorrer dos tempos.,

Basta fazer um pouco de memona das experiéncias
realizadas nos diimos anos no nosso pais que se
apresentaram como inovadoras, seja a nivel dos
diferentes sistemas de ensino, como de centros
educativos, para constatar gue o componente onentado
& preparagdo dos professores para sua realizagdo temn
sido uma constante. (Candau, 1897:52).

A perspectiva "classica” da formac&o continuada pode ser identificada na
grande maioria dos projetos realizados para esse fim. A grande atencio nesse caso, &
voltada para a “reciclagem” dos professores, “refazer o ciclo”, retornar e atualizar a
formagao recebida. C profissional de educacao infantl, estande em exercicio, em
alguns momentos de sua ftrajetdna realiza atividades especificas, normalmente,
retorna & Universidade para fazer cursos de diferentes niveis, de Aperfeicoamento,
Especializagdo, pos-graduagdo lato-sensu e stricto-sensu. Como também, cursos
promovidos pelas Secretarias de Educagio, a participagao em simp0sios, congressos
e encontros onentados de alguma forma, ao desenvolvimento prefissional. Trata-se de
uma posigac onde se evidencia a presenga nos espagos considerados
tradicionalmente como o focus de produgdo de conhecimento, onde circulam as
informagdes mais recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas do
conhecimento. Nesta perspectiva, o locus da reciclagem privilegiado € a Universidade
¢ outros espacos com ela articulades, diferentes das escolas de primeurc e segundo
graus, onde se supde que se pode adauirr o que constitui ¢ avango cientificc e
profissional. (Candau, 1997).

A formacao continuada no modelo “classico” tem sido considerada a mais

encontrada nos diferentes sistemas de ensino, no nivel estadual e municipal,



ocasionando o crescimento de iniciativas nessa perspectiva, que podem assumir
formas distintas®. E por mais que utilizem novas estratégias e metodologias de agao,

incorporem as mais avangadas lecnologias de educagao a distancia, o olhar sobre a

formagéao e o professor permanece fiel a concepcao conservadora.
Citando quatro das varnas formas assumidas scb 0 modelo classico temos-

As universidades que oferecem, em convénio com
secretanias de educagdo, vagas nos Seus cursos de
graduacdc e licencialura para o0S professores em
exercicio nas redes de ensino de primeiro e segundo
graus, ©s convénios para a realizagdo de cursos
especificos de especializacdo e/ou aperfeicoamento séo
estabelecidos entre  instituigbes  universitdnas e
secretarias de educacdo para reciclagem do corpo
docente das respectivas redes de ensino;, 0s cursos
promovidos diretamente pelas secretarias de educagdo
e/ou pelo Ministéno de Educac¢io, seja com carater
presencial ou & distdncia, colaborando também
profissionais vinculados a diferenfes universidades.
Outra modalidade classica de formacéo continuada, € o
apoic de empresas e universidades as escolas situadas
geagraficamente localizadas em seus contexfos,
estabelecendo formas especificas de colaboragdo em
diferentes aspectos. (Candau, 1997:53-54).

Entendemos que & urgente o surgimento de autras estrategias, no campo da

formagdo continuada, necessitando serem criados novos referenciais de professor, de

formacao e de profissionalizac&o na area, que se firmem diante do modelo classico ia

instaurado.
Assim, para a otimizagdo dessa nova face da formagao continuada, através de

outros e novos caminhos de realizac&o, no campo do pensar e do fazer, confamos

84 Para melhar entendimento sobre o modelo classico de formagao continuada, buscamos a classficacao
de Nascimento (1997) e de Demailly (1992), de quatro modelos formais de formagio continuada de
professores: - a formagdo universitana que tem a finaldade de transmitr o saber e a teona e possu
cardter voluntario, - a forma escolar onde encontramos todos 05 "cursos” organizados por Lrn poder
legitimo (nagdo, estado ou igreja), com escolaridade obrigaténa e onde os formadores nao s&o os
responsaveis pelos programas ou posigdes, que sao definidos pelos organizadores; - a forma contratual,
que se caractenza pela negociagdo entre diferentes parceiros ligados por uma relagdo contratual do
programa pretendido e das modalidades matenais e pedagdgicas da aprendizagem e por Gltimo - a forma
interativa-reflexiva, presentes nas iniciativas de formagao ligadas a resolugdo de problemas reais, com a
ajuda muiua entre formandos e uma ligagac a situacao de trabaltho. Para as autoras a forma universitana
parece mais eficiente no plano individual, mas no plano coletive o modelo interativo-reflexivo € mais
eficaz, porque suscita menor resisiéncia por parte dos formandos e aborda a pratica de manera global e
permite inventar novos saberes profissionais.

[28



ainda com a contribuigdo de Candau, que sugere que tomemas como referéncia trés
eixos para o iniclo desta reflexdo. a escolfa como focus da formagdo confinuada, a
valonzacgdo do saber docente desenvolvendo uma paostura reflexiva nos professores e
o repensar, por parte dos formadores, sobre o ciclo de vida dos professores.

1%} Refletindo sobre o primeiro eixo que considera a escola comae o prmeiro
locus a ser privilegiado, deslocando © locus da formacao continuada de professores
da universidade para a prapria escola de primeiro e segundo graus, & imparante
lembrar que, algumas pesquisas vém comprovando através de depoimenios dos
praprios professares, que o cotdiano escolar € um Jfocus mais priviegiado de
formacgaoc:

Nesse colidiana eles aprendem, desaprendem,
reestruturarmn o aprendido, fazem descobertas e,

portanto, é nesse locus que muitas vezes eles vdo
aprimorando a sua formacdo. (Candau, 1997°57).

A partir de alguns estudos de Nascimento (1997), ela constata que poucos
espacos de reunido ou de formagdo continuada de professores em serviga podem
campetir com o espago escolar por ser este o local de convivéncia e comunicagac
entre os profissionais:

A escola € o contexto principal de convivéncia dos
professores. O isolamento da aula se rompe,
potencialmente, na escola. £ portanto, neste espaco,
contexto do trabalho docente, gue se toma possivel a
reflexdo sobre a prafica real, a discussdo, a troca, a
busca de solugbes, para os problemas do cotidiano, que

podem constituir um importante instrumentoc de formagao
dos professores. (Nascimento, 1997:82).

Esta autora acrescenta ainda, que defender uma formac&o de professores
centrada nas escolas nao significa conceber esta instdncia como um espaco isolado e
fechado, mas sim uma pratica que esteja em sintonia e em articulagdo com diferentes
instancias comprometidas com a formagdo continuada em servigo do pessoal

docente.
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Partihando dessa :deia, a autora abaixo, sinaliza a importancia de
percebermos que a formacdo do professor em servigo, € uma dentre as estratégias
que afetam e sdo afetadas pela divisao social do trabalho:

A formagdo do professor que esta em servico, deve ser
legitimada no espaco da escola ou Seja no cotidiano do
seu trahalho. A ela devem estar voltadas as demais
instancias, a fim de que se fortalegcam as professores em
termos tedrico-praticos, possibilitando-thes uma reflexdo
constante sobre a sua atuagdo e os problemas
enfrentados, e uma instrumentalizagcdo naqueles
conhecimentos imprescindiveis ao redimensionamento
da sua pratica, (Kramer, 1889:197).

Por isso, tornar legitimo o espago da escola como locus da formagdo
continuada®, se torna fundamental no auxilic da superagéo do modelo cléssica de
formacao continuada, em busca de uma nova perspectiva que Sse aproxime
verdadeiramente das demandas das instifuicdes educacionais, dos seus profissionais
e das criangas. Na verdade ndo e uma tarefa facil, pois exige do profissional de
educacdo, ao contraric de uma préatica tecnicista e repetitiva, uma postura reflexiva®
sobre a sua pratica, uma pratica capaz de identificar os problemas, de soluciana-los.

2°) O segundo eixo para a transformacgdo da concepgdo classica de formagio
continuada, € a valonizagdo do saber docente. Essa questdo vem provacando uma

importante linha de reflexao e de pesquisa no ambito pedagdgico nos Litimos tempos.

Algumas perguntas vém suscitando no momento atual,
intenso debate em tomo da questdo da natureza do

% vale ressaltar ainda que: partir do reconhecimento da escola como fecus privilegiado da formagao
continuada tem varias imphcagdes. Nesta linha se esta comegando a promaver vanas experiencias com
o objetivo de estimular componentes formalivos que tenham uma arkiculagao com o cotidiano escolar, ¢
nao desloquem o professor para oulros espagos. Trala-se de trabalhar com o corpo docente de uma
determinada instiluigdo, favorecendo processos colelivos de refiexdo e ntervengde na pralica
pedagégica concrela, de oferecer espagos e tempos instilucionalizados nesta perspectiva, de cnary
sistemas de incenlivo & sistematizagdo das pralicas pedagogicas dos professores e a sua sociahzagso ¢
de ressituar o trabaiho de superviso/orientacac pedagogica nessa perspectiva, (Candau, 19497.58)

8 Refiexdo significa o reconhecimento de gue o processo de aprender a ensinar se prolonga duranie
toda a carrera do professor & de que, independeniemente, do que fazemos nos programas de formagao
de professores 8 de modo como o fazemos, no melhor dos casos s¢ godemos preparar os professores
para comegarem a ensinar. Com 0 concello de ensino refiexivo, os formadores de professores tem a
obrigagao de ajudar os futuros professores a intenorizarem, durante & formagao inicial, a disposicdo e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo, responsabilizando-se
pelo seu propric desenvolvimento profissional. (Zeichner, 1993 17). Sugenmos para a leiiura sobre ©
tema ZEICHNER, M. Kenneth. A Formacio Reflexiva dos Prolessores; idéias e praucas. Lisboa: Educa,
1993,
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saber docente, fratando-se ainda de um campo de
pesquisa ainda emergente e pouco explorado. S8o elas:
“Que saber possuem 05 professores?”, “S8c esses
profissionals simplesmente canais de transmissdo e
socializagcdo de saberes produzidos por oulros
profissionais?”, “Constréem eles algum(ns) saber(es)
especifico(s)?”, “Que tipo de relagdo esses saberes tém
com as chamadas ciéncias da educagdo?”. (Candau,
1997: 59. Aspas da autora).

O saber docente é um saber plural, estratégico e desvalorizado

Plural porque constituido dos saberes das disciplinas, dos
saberes curriculares, dos saberes profissionals e dos
saberes da expenéncia. Estratégico porque como grupo
social e por suas fungbes, os professores ocupam uma
posicdo especialmente significativa no interior das
relagbes complexas que unem as sociedades
contempordneas aos saberes que elas produzem e
mobiizam com diversos fins. Desvalonizado porgue,
mesmao ocupando uma posicao estratégica no interior dos
saberes sociais, o corpo docente ndo & valorizado em face
a0s saberes que possui e transmife (Candau, 1997:59).

A valorizagdo do saber docente nas praticas de formacdo continuada €, em
nossa concepgao, fundamental, pois valoriza de modo especial os saberes da
experiéncia, nucleo vital do saber docente e a partir do qual o professcor dialoga com
as disciplinas e os saberes curriculares. Sem contar que ao valorizar 0 saber docente,
os formadores terdc oportunidades de conhecer com os professores que atuam em
sala de aula, qual é a rea! situacdo matenal, pedagégica e de sobrevivéncia das
escolas, interferindo diretamente na maneira de conceber e organizar programas de
formacédo continuada para determinadas realidades educacionais.

Os saberes da expenéncia se fundam no trabalho
cotidianc e no conhecimento do seu meio. Esses
saberes, incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e habilidade, de saber fazer e de
saber ser. (Candau, 1997°59).

Esses saberes auxiliam, dao condi¢ées dos professores julgarem a formagao

que tiveram, a pertinéncia ou © realismo dos planos e das reformas que lhes séo
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propostos e concebem os modelos de exceléncia profissional. Por isso, a urgéncia

das universidades se aproximarem, através de suas pesquisas, dos saberes dos

professores no sentido do reconhecimento, valorizagdo e incorporagdo desses
saberes, principaimente dos saberes da experiéncia.
A dificuldade dos préprics professores das universidades reconhecerem e

valorizarem os saberes dos professores de primeiro & segundo graus e mesmo da
crianga de 0 a 6 anos, faz com que nos cursos de reciclagem oferecidos pela
universidade, os professares muilas vezes, sejam tratados como se ndo tivessem um
saber proprio, construido numa trajetoria pessoal e profissional, que tém de entrar em
confronto e interlocugdo com 0s saberes academicamente produzidos, {Candau,
1997).

Kramer (1995}, numa defesa do saber escolar além do saber cientifico, afirma
que para pensar o professor como construtor do saber € necessario o respeito as
suas experiéncias como sujeito da historia dentro e fora da escola, seu enraizamento
cultural e a sua pratica. A autora aqui citada ainda critica os modismos, as propostas
milagrosas e as idéias imposias, propando que se evite rotular as praticas
pedagogicas a partir de tipologias e de dicotomias™.

A idéia do professar como prafico reflexivo defendida por (Zeichner, 1993},
reforga a nossa discussao, valorizando a riqueza e a preciosidade da experiéncia que
esta na préatica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que
0 processo de compreensdo e melhoria do seu ensine deve comecar pela reflexao
sobre sua propria experiéncia € que o tipo de saber inteiramente extraido da
experiéncia dos outros {(mesmo de cutros professores) €, no melhor dos casos, pobre
€, no pior, uma ilusao.

Refletir também significa reconhecer que o processo de aprender e ensinar se

prolonga durante toda a carreira do professor e de que, independentemente do que



fazem os programas de formag@o de professores e do modo como sdo feitos, no
melhor dos casos, s se pode preparar o professor para comegar a ensinar,

A acdo reflexiva também é um processo que implica

mais do que a busca de solugbes logicas e racionais

para o problema. A reflexdo implica intuicdo, emocgéo e

paixdo; ndo é, portanto, nenfrum conjunto de técnicas

que possa ser empacotado e ensinado aos professores,

como alguns tentaram fazer. (Zeichner, 1993:18).

Nas palavras de Zeichner, muites dos que abragam o conceito de professor
enquanto pratico refiexivo, véem os professores como lideres que podem aprender
com ©0Ss outros e por vezes assumem o poder, mas que, no fim, n&o sdo
subservientes relativamente aos que nao estdo na sua sala de aula Adguirindo dessa
forma, uma identidade prépna e autonomia profissional.

3%) O terceiro eixo, finalmente, seria o caso dos formadores dos formadores
refletirem sobre uma questdo fundamental, para a elaboragdc de projetos de
formacg&o continuada que valorizem a pessoa do professar: o ciclo de vida profissional
dos professores.

Michaél Huberman (1992)®, faz uma aproximacdo em sua pesquisa entre as
etapas do ciclo profissional de professores e 0 que na psicologia se chama de ciclo de
vida do adulte. O autor vem se aprefundando em tormno da sentido da docéncia, o
ciclo de vida profissional dos professores como “carreira”. Para este autor, o conceito
de carreira tem os seus limites, necessitando de complementos com outros estudos.
Todavia possui varios pontos positivos: o seu estudo permite comparar pessoas no
exercicio de diferentes profissoes, € mais centrado, focalizado, que o estudo de vidas

de uma serie de individuos; comporta uma abordagem ao mesmo tempo psicoldgica

e sociologica. Trata-se com efeito de estudar o percurso de uma pessoa em uma

organizagao {(ou numa séne de organizagbes) e de compreender como as

87 Recomendamos uma obra fundamental de Sdnia Kramer para melhor aprofundamento do tema
relacionado ao saber do professor. Alfabetizagio Leitura e Escrila; formagao de professores em curso.



caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizagac e sac ao
mesmo tempo, influenciadas por ela. Para efeitos desta dissertagao, isso € importante
para considerar as divisdes de tarefas, de exigéncias de formagéo e de identidade
profissional dos gue cuidam e dos gue educam, marcando, pela diferenga de papeis
profissionais e de posicichamento na carreira.

Algumas perguntas que surgitam no decorrer da investigagdo de Huberman
(1992), pecdem nas servir de elemenios de andlise para reavaliar as praticas ocaorridas

no tipo classico de formagéo continuada:

Seré que hd fases ou estdgios no ensino? Serd que um
grande numero de professares passam pelas mesmas
etapas, as mesmas cilses, 05 mesmaos acontecimentos-
fipo, 0 mesmo final de carreira, independentemente da
geracdo a que pertencem, ou havera percursos diferentes
de acordo com o momento histonice da carreira? Que
imagern as pessoas tém de si como professores, em
situagbes de sala de aula, em momenios diferentes de
sua carreira? (Huberman, 1992:38).

Foram identificadas pelo autor acima, no processo de investigacéo sobre o
ciclo de vida dos professores, cinco fases basicas, que segundo Candau, nao devem
ser concebidas de uma forma estatica e linear, & sim numa relacdo dialética. A
primeira fase € a entrada na carreira, etapa de “sobrevivéncia e descoberta”, logo
apds vem © momento de estabilizacdo, momentc de identificagdo profissional e
seguranca;, depois a fase de diversificagdo, momento de questionamento, de
expenmentacdo, de buscas plurais, em seguida ocorre © momento de serenidade e
distancia afetiva efou de conservadorismo e l[amentagdes e, finalmente, atinge-se um
momento de desinvestimento, de recuo e interiorizagao, comum no final da carreira

profissional. O ciclo profissional, como percebemos, se caracteriza em um processe

multiplo no qual interferem diferentes variaveis, devendo ser estas vanaveis,

8 Para maior aprofundamento do tema ver o artigo de Michael Huberman. O Ciclo de Vida Profissional
dos Professores. In; Névoa, Antonio {org.) “Vida de Professores”.
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cuidadosamente estudadas e consideradas nos processos de formagao continuada

que superem o maodelo classico ja existente.

Tomar consciéncia de que as necessidades, os problemas, as buscas dos

professores nado sdo as mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio
profissional e que muitos dos esquemas de formacgao continuada ignoram esse fato,
se torna fundamental para a realizacdo de algo diferente, no pensar e no fazer, do
processo de formagdo continua dos professores.

Os esquemas sdo 05 mesmos, seja para o professor

iniciante, para o professor que ja lem uma certa

estabilidade profissional, para o professor numa etapa

de enorme questionamento de sua opgdo profissional e

para o professor que ja esté proximo da aposentadona.
(Candau, 1997.63).

4.4 - A problematica da formagdo de professores em servigo

Utilizaremos como referéncia para nossa reflexao, o trabalho de Kramer
(1989, por considerarmos ainda bastante atual, frente as reflexdes que hoje vém
tomando lugar em diferentes espagos de discuss&o sobre o tema,

Segundo a autora, com excegao de algumas iniciativas isoladas e episodicas,
0s sistemas de ensino nao tém variado muito nas estratégias adotadas no sentido de
superar as dificuldades originarias da inadequada preparacao dos professores para o
exercicio do magistério. As estratégias tém sido de dois tipos: os treinamentos e as
capacifagbes, via efeitc multiplicader, e os encontros de vivéncia.

Os freinamentos e capacitagdes surgem pela necessidade de provocar e
introduzir em curto tempo, cerlas inovagdes educacionais, chamados de “efeito

multiptlicadar ou “efeito de repasse’. Essa estratégia de formagao, prioriza a

8 Kramer, Sénia. Melhona da qualidade do ensino’ o desaflio da formagao de professores em servigo,
publicado na Revista Brasileira de Esludos Pedagdgicos, Brasilia, 70 (165), p 189-207, maio-agosto
1989.



transmissao de um conjunto de conteudos ou técnicas que mesmo apresentandc

variagtes de acordo com a realidade de cada Secretaria de Educagao, essas taticas

sA0, muitas vezes, bem parecidas. (Kramer, 1989).
A organizagao e execugado dos programas € normalmente de responsabilidade
da esfera central dos sistemas educacionais que elaboram © matenal € repassam

para a equipe da propria esfera central onde sao repassados para as esferas
regionais. O grande problema € que por vezes, as equipes regionais nao estao
preparadas para apresentar a proposta aos professores, tornando-a fragmentada e
simplificada. Sem contar que ¢ prdprio caminho de canstrucdo dos programas de
formag&o em servigo para os profissicnais ja & por ele proprio fragmentado.

A distdncia entre os que concebem as propostas de formacéo e os que estdo
na pratica, tem sido um dos grandes impasses para se romper com essa situagdo
empobrecedora da realidade das praticas de formagao em servico em nosso pais.

Kramer, nos chama atengao, para o resultado desse percurso torto, pois nao
se aprofunda a teoria, ndo se pensa a pratica, ndo se transforma © trabalho
pedagogico, além de provacar um desgaste enorme nas equipes das varias esferas e
no interior delas.

No entanto, se por um lado as Secretanas culpabilizam o profissional
(desinieresse, cansago, desmotivagao e principalmente a rotatividade) pelo insucessc
desse tipo de agao, outros sistemas de ensino, vém buscando estratégias que
alcancem os profissionals através de atividades centradas na questao da afetividade |
do sentimento.

Estas outras estratégias na elaboracao de programas de formagéo em servigo
580 denominadas por Kramer de encontros de vivéncias, que segundo ela tém seus
referenciais centrados nos aspectos socio-afetivos e tém como objetivo questionar
valores e preconceitos como também mudar as atitudes e posturas dos profissionais

nas escolas. Seu referencial nao se centra como nos treinamentos em conteudos e



técnicas. Podemos caracteriza-los como aqueles encontros que utilizam estratégias
como laboratdrios de sensibilidade, analise de casos, demonstracbes e oficinas,
demanstrando uma visao puramente afetiva, fraturada sobre a pratica e o carater de
evento desarticulado do trabalho dos professores.

Por outro lado, Nascimento (1997} amplia © conhecimento sobre as possiveis
causas além daguelas citadas, que limitam a eficacia destas propostas. O caso por
exemplo, do custo oneroso destas estratégias para os sistemas de ensino, ja que
necessitam de um quadro de especialistas competentes que nem sempre estdo
disponiveis e a realizagdo destes cursos fora do horario e local de trabalho do
professor, o que impede a pasticipacac daqueles que trabalham em dois ou mais
estabelecimentos de ensino, dadas as precarias condigdes econdmicas em gue vive a
categona.

Sabemaos, no entanto, que as Secretarias tém, no quadro do seu pessoal,
profissionais especialistas em educagado, com competéncia € conhecimenta
suficientes para elaborarem propostas, projetos e programas de formacgao juntamente

com os profissionais das instituiges de educacao infantl dos municipios.

O fato dessas estratégias se basearem, normalmente numa légica de
adaptacao, reciclagem ou atualizagdo do professorado; dirigirem-se aos professores a
titulo individual, sem estarem integradas num projeto coletive ou institucional, e
organizarem-se a margem da carreira docente e do desenvolvimento prefissional dos
professores, contribuem para limitar a qualidade e eficacia da formagao em servico,
(Noévoa, 1991). Isso sem contar com a resisténcia institucional, pelo fato de gue na
maioria das vezes, essas atividades sao pensadas, organizadas e dingidas por
profissionais que estdo a margem daquela realidade,

quando as proposfas a serem implementadas néo
consideram e investem nas expenéncias que jé estdo

sendo realizadas pelos professores e pelas instituigdes.
(Novoa, 1991:80)

137



A desconfianca das autoridades face aos professores, o clma de
canfrontacio e a negagao de salarios dignos e de condigdes de vida com quakdade,
tém produzido, da parte dos professores, uma desesperanga total dwante dés
reformas escolares, ndo se envolvendo, nem se sentindo motivados. (Nascimento,
1997).

Considerando todos os aspectos discutidos anternormente por nos, como
dificultadores para a abertura de novas perspectivas & novos caminhos para a

presente questao da formacdo do profissional de educagdo infantil, particularmente no

que diz resperto a formagdo em servigo, incluimos o desinteresse dos sistemas de
ensino pelos conhecimentos produzidos pejos professores, o mais chstalizado talvez e

um dos mais sérios de todos.

Presente na desarticulagdo entre estas esfratégias e a
prética concreta da sala de aula e na faita de divulgacdo
e apoio para expenéncias bem sucedidas. (Nascimento,
1997:80).

Na década de 70 no Brasil com o movimento do fecnicismo, assim como ©
saper e a cultura da crianga eram negados, através do exercicio dos programas
compensatorios, baseados na teoria da priva¢ao cultural, os saberes dos professores,
suas reflexdes e sua préatica, tambem, ndo eram vistos com bons olhos pelo governo.
A cultura docente também era negada e caracterizada como deficiente e impregnada
de vicios e erros.

Numa espécie de democratizagdo perversa, temos
assistido a difusdo do conceito de caréncia que passou a
ser dirigido também aos professores. Parece que & esse
um dos cnténos que onienta - embora ndo de forma
intencional - as mais diferentes estratégias de formagéo
(prévia ou em servico) que se propGem a implementar
propostas, desconsiderando a expenéncia dos
professores, negando 0 seu conhecimento, apagando
sua histona e pretendendo substituir sua pratica por
outra tormada como mais correta, avangada ou melhor
fundamentada. {Kramer, 1994: 18-19).
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Diante da nossa discussdo e de algumas conclusdes parciais do capitulo,
talvez possamos afirmar que a formacgéc continuada, vem sendo considerada ainda
uma formagdo informal, complementar, nao regularizada, aquela que nao interfere no
plano de carreira e na remunerag&o do profissional. Esse tipo de formagéo vem sendo
encarado de forma desanimadora no pais, tanto por parte dos profissionais que
recebem esse tipo de formagdo, quanto por parte dos setores organizadores que,

mesmo compromissados € empenhados na sua elaboragdo, sentem dificuldade tanto

na parte da execugéo, como também na avaliagéo dos resultados obtidos.
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5° Capitulo

A  FORMACAO EM  SERVICO  DOS
PROFISSIONAIS DE EDUCACAO INFANTIL DO
RIO DE JANEIRO

Este capitulo tem como objetivo apresentar o trabalho de investigacao, atraves
de documentos, da formagao em servigo dos profissionais de educacac nfantl da
Secretaria Municipal de Educagao do Rio de Janeiro (SME). Num primeiro momento,
pretende reconstituir brevemente a histéria da educagao infantil no Municipio do Rio
de Janeiro, a partir de dois periodos: de 1993-1985, marcado pela revitalizagao do
atendimento as criangas de 4 a 6 anos pela Secretaria Municipal de Educaco e pelo
plangjamento de atividades de fFormacdo em Servigo para os professores

responsaveis por essa faixa etana.
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No segundo momento. fixaremos nossa atengdo no periodo de 1995-1998,
momento de criagdo do Projeto de Educagao infantil e Alfabetizacdo da SME/RJ, onde

trataremos de ampliar o nosso foco, nas agdes dessa Secretaria voltadas para a

Formagdo em Servigo dos Professores que trabalham diretamente com as criangas
nas instituicdes da rede municipal.

No desenrolar deste capitulo, estaremos priorizando as discussoes em torno

das concepgdes de profissional de educagdo infantll e da proposta de Formagao em
Servigo encontradas nos documentos produzidos pela equipe do Projeto de Educagao
Infantil e Alfabetizacdo, no periodo de 1935-1998.

Porém é importante esclarecer que a andlise encontrada neste capiiulo, nao
tem a pretenséo de dar recertas de sucesso no campo das estratégias para formacéo
continuada de professores de educacao infantl € nem tampouco de julgar a politica de
formagao em servico da SME/Rio como boa ou ruim. O nosso objetive & contribuir
dentro dos limites deste capitulo, para o avango da compreensdo scbre o tema da

formagao continuada através da aproximagado de uma experiéncia da Rede Publica.

5.1 — Um pouco de histéria sobre a politica do Municipio do Rio de Janeiro

O Municipio de S3c Sebastido do Rio de Janeiro, pode ser considerado um
megamunicipio, pois € o maior em populacdo da Regido Metropolitana do Rio de
Janeiro, além de possuir a maior proporgao de domicilios situados em favelas. Apesar
de mais de um terco da sua populagac ser muito pobre, tem a segunda methor
situacdo de renda da Regido Metropolitana. Os servigos de saneamento basico
funcionam bem e apresentam as methores condigbes de esgotamento sanitario. A
situagao educacional é razoavel, com baixas taxas de analfabetismo para a populagéo

como um fodo, e a menor de anaifabetismo infantil. (IBGE, 1996: 99).
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A situagio politica na época, no periodo de 1993 a 1995, era bastante
delicada, tinhamos como Presidente da Replblica tamar Franco (PMDB) que toma

posse em funcdo do impeachment de Fernando Collor de Melio, marcando um
momento de fragilidade politica e de empobrecimento cuftural, com cortes altissimos
de verbas no setor social, afetando diretamente projetos ligados a arte, a educagao &
a cuitura.

O Municipio do Ric como Prefeito da cidade Marcello Alencar (PDT), este
uitimo, na gestdo municipal do Rio de Janeiro, considerada aguele gue realizou a pior
gestao dos Ciimos tempos, provocando um massacre no magistério no Municipio,
com corte de salarios, atrasos e auséncia de dialogo tanto cam a categorna docente
quanto com o proprio governador do Estado.

O pericdo de 1995 a 1998, governo do Presidente Fernando Henngue
Cardoso (PSDB) foi palco de projetos necliberais no campo da educagao, os salarios
foram achatados & © desemprego crescia em fungdo da desigualdade de
oportunidades e a aheriura da politica das privatizagdes se intensificava. Atingindo em
cheio a educagao do Municipio do Ric e de outras localidades do Estado. gue ja
vinham sofrendo uma deteriorizacao atraves do trabalho do Governador Marcelio
Alencar. Depois, o Prefeitc de Rio, César Epitacio Maia (PFL). desencadeocu
esquisofrenicamente uma politica de obras e saneamento sem fim no municipio,
criando dividas enormes em funcéo do pagamento das firmas contratadas.

O indice de evasdo profissional devido aos pedidos de exoneracdo dos
professores do Municipio crescia e a falta de aulas e auséncia de professores nas
escolas |a fazia parte do cotidiano dos pais e alunos,

Vale ressaltar que nesses dois periodos politicos acima descritos, assumiram
como Secretanas Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro, respectivamente as
professoras Regina de Assis (1992-1896) e a atual Secretaria Carmem Lima C. Moura

que assumiu o carge em 1996.
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5.2 — Reconstituindo a histéria da educagao infantit no Municipio do Rio de
Janeiro: o periodo de 1993-1995 na SME e na SMDS

NZo € sd na realidade do Municipio do Rio de Janeiro, mas também de outras
prefeituras, que ocorre a divisdo do atendimento as criangas de 0 a 6 anos em duas
Secretarias diferentes. Em nosso caso, por exemplo, temos a SME-Rio, responsavel
pelas criancas de 4 a 6 anos e pela formaco continuada dos profissionais e a SMODS-
Rio responsavei peilo atendimento de 0 a 3 anos nas creches, pela capacitagao e
treinamento dos profissionais.

Na verdade o que ocorre € a instilucionalizacdo de duas redes distintas, que
apesar de se inscreverem no bojo das politicas municipais do Rio de Janeiro,
concretamente nunca haviam se articulado: a rede da SME que conta com 252
unidades escolares, atendendo a 24 mil criangas dos guatro aos seis ancs, e a rede
da Secretaria de Desenvolvimento Social (SMDS), que atende a cerca de 15 mil
cnangas dos zero aos trés anos, em 194 creches e pré-escolas comundanas, sendo
101 destas conveniadas. (SME, 1994).

As tentativas de unificacdo dessas duas redes em governos passados
ocorreram ao largo das contradigoes histancamente presentes nestas duas formas
institucionalizadas de atendimento a crianca e pautaram-se pelo jogo de interesses
politicos-partidarnios.

A SME nas ultimas décadas contou com um
atendimento diferenciado as ‘criangas do asfalto” e as
“criangas dos nossos morros, dos conjuntos populares e
das comunidades”. (...} As Casas da Cranga, criadas na
década de 80 para atender as criangas dos trés aos seis
anos, vieram concretizar o projeto politico-partidario do
Estado e do Mumnicipic, que na época privilegiava as
instituicBes de horario integral, assisténcia alimentar, 0

acompanhamento médico e a participagdo ativa da
comunidade. (Bendetson, 1994:95).
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De acordo com a autora acima, essas instituicdes durante mais de uma
década, a despeito do abandono do restante da rede, receberam todo o investimento
e apoio do nivel central da SME.,

Com relacao a situacao dos profissionais nessas instituicdes que atendiam as
criangas em horaric integral, eram serventes e merendeiras, naa ecam professoras
concursadas ou contratadas e ndo possuiam formag&o profissional necessaria para
issc. Essas profissionais muitas vezes nao desejavam esse tipo de trabalho, elas
desempenhavam o papel de professora mas ganhando como uma menos qualficada.
(Bendetson, 1994).

Esse tipo de divisio de responsabllidades, ou seja, duas Secretarias distintas,
torna fragmentado um projeto de trabalho que deveria ocorrer numa so Secretarnia,
para garantia da articulagao entre cuidar e educar, da educacaao infantil enquanto uma
formacgao integral da crianga, ocorrida em apenas um espago de formagao, centros de
educagao infantil, propostos pela LDB/96; como também a garantia da discussdo de
uma formacgéo inicial e continua dos profissionais num processo continuo.

£ importante lembrar que no documento do MEC intitulado: Propostas
Pedagdgicas e Curriculo em Educagdo Infantil (1998), na analise sobre as propostas
pedagadgicas implementadas pelc municipio do Rio de Janeire nos anos 90, verificou-
se a preocupacao da rede, com a articulagdo da SME e SMDS com o objetivo de criar
um parceria de trabalho, com objetivos postenores de juncdo desses dois 6rgaos.
Para isso foi elaborado nessa época pelas equipes das duas secretarias, um

documento com as metas e objetivos para a implementagéo da parceria®.

"A Implementacio de uma Polilica Articulada de educacio Infantil no Municipio do Rio de Janero: imites
e possibilidades. (SME/SMDS, 1984).
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5.3 - A realidade atual

No documentio intitulado Breve Histonco produzido pela equipe do Projeto

Educacao Infantil e Alfabetizacéo, consta que a SME do Rio de Janeiro, em 1993°",
teve como prioridade revitalizar as pré-escolas da Rede Municipal. Com esse cbjetivo,

foi ciada uma equipe de Educagao Pré-escolar, posteriormente, Diviséo de Educacée

Infantil. Nesse época, algumas agbes articuladas foram plangjadas, no sentido da
equipe responsavel pelas pré-escolas obter dados concretos sobre a realidade das
criangas de 4 a 6 ancs, dos professores e do atendimento realizado pela Rede
Municipal.

Este documento ainda revela a ampliagao da rede fisica, através de reformas e
construgdes de novas salas de aulas para criangas de 4 a 6 anos; 2 organizagdo do
espaco dessas novas salas e das ja existentes, equipando-as ¢gm tode ¢ matenal
pedagoégico permanente e de consumo necessano ao desenvolvimento integral das
criangas atendidas e a elaboragfo pela equipe responsavel, de uma proposta
curficular para atender as furmas de pré-escola.

Quanto aos professores que atuavam junto as criancas de 4 a 6 anos, o
documento esclarece que o cobjetivo da SME naquele momento era atualizar em
servigo os profissionais, atraveés de cursos, encontras, seminarios e curso a distancia
pela TV. Até aquele momento, a Secretaria raramente organizava algum evento que
Incluisse a padicipagao dos profissionais das pré-escolas, postura essa que
contribuia para o isclamento da realidade da educacio da crianga pequena no
universo mais amplo da educagdo municipal. O Histérico também esclarece que foi

realizado um diagnostico da situagde da Rede Publica Municipal, guanto ao

¥ Na época a Secretaria de Educagdo era a Professora Regina Alcantara de Assis.
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atendimento as criangas na faixa etana de 4 a 6 anos, atraves de visitas da equipe da
SME as instituicdes, de entrevistas com os professores, diretores € funcienarios.

A partir desse primeiro reconhecimento, da situacio da educacéo das cnancas
de 4 a 6 anos e dos seus professores, faram revelados alguns pontos que permitiram
a equipe da SME, um primeiro desenho dessa realidade.

Assim, constatou-se que, no ano de 19983, o Municipio do Rio de Janelro
pessuia aproximadamente 314.000 criangas com idade entre 0 a & anos, onde
apenas 22 000 eram atendidas pelas pré-escolas. A Rede Municipal, possuia 207
escolas para criangas de 4 a 6 anos, sendo 31 Casas da Crianga, 23 Jardins de
Infancia isolados e 153 Jardins de Inféncia anexos a escolas de 1° grau, mobilizando
um contingente de aproximadamente mil professores,

A demanda de atendimento em areas carentes, segundo ¢ documento era
maior que a oferta de vagas, acentuadamente na faixa etaria entre 3 e 4 anos,
atendida raramente, ¢ em turmas mistas {varias faixas etaras) Sem contar com a
auséncia de infra-estrutura fisico-pedagdgica para proporcionar um  methor
atendimento as criangas e oferecer melhor possibilidade de trabalho aos profissionais
que possuiam pouca escolaridade e baixa remuneragdo.

Diante da situacéo do atendimento da Rede e das metas tragadas, o material
analisado por nos aponta para a necessidade de um projeto que previsse acgdes
conjuntas, realizadas pelas Secretarias integrantes das Politicas Sociais da Prefeitura
da cidade do Rio de Janeiro e por diferentes orgdos nao-governamentais da
saciedade.

Assim, com a constituicao do atual Departamento Geral de Educagdo (DGED),
gue surgiu da fusdo dos antigos - Departamento Geral de Ensmne e Departamento

Geral de Agao Cultural, em junho de 1995, a entaa Divisdo de Educagado Infantil une-
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se a Equipe de Alfabetizacido e Acgdo Pedagodgica, dando lugar ao Projeto de
Educagao Infantil e Alfabetizacdo, da Diretoria de Educagao Fundamental®.

Nessa mesma época, a SME encaminhou uma proposta de politica
educacional que considera as exigéncias de uma educagdo comum para todos,
atendendo a uma populagdo crescentemente dierenciada: a Multieducagao. Esta
proposta, que veremos mais adiante, contempla a educacgado infantil, apresentando
uma grade curricular prépria, ao mesmo tempo, inserida e integrada ac Ensino
Fundamentai.

Pudemos notar nesse periodo uma marca pela busca da identidade da
Educagao Infantil e do seu Profissional, que se encontrava bastante fragihizada na
época, na Rede Municipal do Rio.

A heranca do assistencialismo e da justaposicao de Orgaos responsaveis por
esse atendimento presentes em nossa histéria vem contribuindo para a auséncia de
um projeto educacional tanto para as criangas quanto para se pensar a formagao do

profissienal no interior das Secretanas de Educagido em nosso pais.

5.4 - O Projeto de Educacao Infantil e Alfabetizagido: da sua constituicao a sua
proposta de trabalho - o periodo de 1995-1998

Iniciado no ano de 1995, apdés uma mudanga na organizagao estrutural da
Secretaria Municipal de Educagéo, o Projeto de Educacac Infantil e Aifabetizacao™ ¢

constituido hoje por um Supervisor de Projeto e sete Professores |l, todos regentes de

Educagao Infantil & 4” séne.

%2 Tendo como Supervisora do Projeto, na época, a Professora Vera Lucas Messetti

% Os professores que fazem parte hoje, do Projeto possuem as seguintes formacgdes. 01 com Formagao
em Pedagogia e Pos-Graduagdo Lato Sensu em Educagdo Pré-Escolar, cursando Mestrado em
Educagao (Supervisor) - 02 com Curso de Formagio de Magisténo em nivel de 2° grau - 01 com Cursa
de Formagao de Magisténo em nivel de 2° grau, com Pés-Graduagdo Lato Sensu em Educagdo Infantl -
02 com Formagao em Pedagogia e Pds-Graduagdo Lato Sensu em Psicopedagogia - 01 com Formagao
em Pedagogia e Mestrado em Educagao - 01 com Formagso em Psicaologia.
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De acordo com o documento Projeto Educagao infantil e Alfabetizagdo, o pefil
do profissional indicado para compor © Projeto de Educag&o Infanti! e Alfabetizacao,

devera atender algumas caracteristicas fundamentais determinadas pela Secretaria™.
Observamos, dentre as varias caracteristicas, a questao da formagao
profissional dos componentes da equipe; sdo todas mulheres, ja exerceram em algum

momenio da sua carreira profissional, a fung&o de prefessora regente no ensino

fundamental, sendo algumas delas especialistas e/fou mestres no campo da educacdo
ou da psicotogia.

O peffil da equipe técnica do Projeto, no que se refere a sua formacgao
profissional, favorece o entrosamento e a articulagdo do trabalho da Secretaria e das
Unidades de Educacao Infantil, pelo fato de professores técnicos e regentes terem
compartilhado de experiéncias comuns de trabalho. Esse tipo de realidade comum,
ceramente conduz & elaboragdes de propostas, projetos e atividades de forma
articulada e em sintonia com ambas as instancias. Assim sendo, a relagdo entre a
Secretana e as Unidades de Educacéo Infantil se estabeleceria, provavelmente, nao a
partir de regras, determinagbes e pacotes prontos a serem cumpridos num curto prazo
de tempo, mas sim numa ac¢io conjunta, onde as determinagdes dessas acies se
dariam em fungao da realidade de cada instituicdo infanti e ndo de uma realidade
ficticia, irreal.

Segundo a atual supervisora®™ do Projeto, desde a época em que foi cnado, o

Projeto de Educacéo Infantil e Alfabetizac&o vem direcionando suas agbes, no sentido

% _ Ter compromisso com a atualizagdo propna, em consonancia com pesquisas afuais pertmentes ac
Ensino Fundamental.

- Conhecer as teorias de desenvolvimento da crianga.

- Conhecer ¢ Nuclee Curricular Basico Mulbeducagido, bem coma as correntes tedricas que 0 embasam.
- Assessorar pedagogicamente os niveis central, intermediario e as U.E s |

- Ter experiéncia pedagogica com o primeire segmento do 1° grau.

- Refletir 4 luz das feorias as praticas observadas nas UE.s .

- Elaborar matenial pedagdgico que dé suporte ao desenvolvimento do trabalho

- Atender ao volume de trabatho esperado, suportando pressoes de aumento de servigo.

- Saber expressar-se publicarmente sempre que for necessario para cumpnmento do trabalho.
- Demonsirar autonomia na realizagao das atividades relacionadas ao trabalho,

- Estar disponivel para cumprimenio da carga horaria exigida pela SME.

% Professora Marize Peixoto.
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de firmar a Educacio Infantl como um atendimento de fato educacional, atrelado a
Alfabetizacéo e as séries iniciais, ndo como fungac preparatoria mas sim formadora
das criangas, o que implica também na formagac dos seus professores. A criagao do
Projeto, segundo a supervisora, trouxe para a educagac da crianga de 4 a 6 anos
para a formagdo em servigo dos seus profissionais, novas perspectivas € novas
concepgdes para © campo do conhecimento e da pratica da educagao infantil no
municipio.

A partir do documento Breve Historico: Objetivos do Projeto Educagéo Infantil
e Alfabetizacdo, destacamos os objetivos tragados pela equipe da SME guanto ao
frabalho junto as criangas de 4 a 6 anos e acs seus profissionais. O objetivo geral do
trabalho & ampliar, integrar atualizar e favorecer agdes para melhorar a qualidade do

trabalho das professoras desenvolvido nas turmas de Educacéo Infantil.

Para isso foram estabelecidos objetivos especificos com relacdo ac trabalho
da equipe responsavel (SME):
- Ampliar o trabalho com criangas na faixa etara de 4 a 6 anos de idade, com o
objetivo de universalizar o atendimento a este grupo.
- Atualizar profissionais de Educacao que atuam, direta ou indiretamente, com turmas
de Educagdo Infantil, utilizando recursos da midia a partir de produgdes de textos e
videos voltados para a Educagdo Infantil e Alfabetizacio, articulados e integrados a
todo o Ensino Fundamental.
- Discutir diferentes temas que déem suporte a construgao do projeto pedagdgico de
cada Unidade Escolar (UE), junto aos profissionais que nela atuam.
- Acompanhar e avaliar ¢ Naclee Curricular Basico Multieducacao, nos varios niveis
da SME.
- Promover encontros, cursos, oficinas, seminanos, projeios para as Unidades
Escolares (UEs) e para integrantes dos vanos niveis da Secretada Municipal de

Educacgao.
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- Paricipar de encontros, cursos, oficinas, seminarios, projetos, congressos,
simposios, encaminhados por outros segmentos da SME e outras institwgdes, a fim
de ampliar a discussdo pedagdgica no Projeto.
- Adquirir livros de Iteratura infantil, jogos didaticos, material de usc permanente e de
consumo, revistas pedagégicas, livros técnicos, para equipar as Coordenadorias
Regionais.
- Analisar projetos enviados ao Projeto Educacgéo Infantil e Alfabetizagdo, emitindo
parecer sobre 0s mesmos.
- Estabelecer parcenas internas e/ou externas (convénios) & SME para a viabiizagao
de diferentes projetos.

De acordo com o documento analisado, a partir dos objetivos acima, a SME
concretizou algumas agdes que vém sendo desenvolvidas,
- elaboragao e implementacdo de curriculo (Multieducagdo) para a Educagao Infantil a
4? série;
- planejamento e realizacao de oficinas, cursos e seminarios, objetivando a formacao
de professores regentes e equipe iécnico-pedagogica das Unidades Escolares (UEs)
em semigo,
- a participacdo em foruns, seminarios e reunides que tratem de quesides ligadas a
Educacao Infanti;
- a assessoria pedagogica a orgacs da Secretaria de Educagdo ou de outras
Secretarias, fornecendo pareceres acerca de questées gue envolvam o trabalho
(planejamento, desenvalvimento e avaliagio) da Educagao infantil.

A equipe responsave! pelo Projeto Educacado Infantl e Alfabetizacdo. ainda

acrescenta que vem atendendo a solicitagdes, fetas pelas UEs e CREs

(Coordenadorias Regionais de Educacio)™, de participacdo em oficinas, seminarios,

9 As CREs sdo Coordenadorias Regionais de Educagie, distnbuidas em dez bairros do municipio do Rio
de Janeiro: Praga Maua, Lagoa, Engenho Navg, lha do Govemador, Madureira, Deodoro, Bama,
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discussfes, acerca do irabatho da Educacdo Infantt em conjunto com os seus

professores.

5.5 - A concepgao de educagao infantil para a SME: a Multieducacao

Como citado anterormentie nesse capitulo, a Educagdo Infantil na Rede

Publica Municipal do Rio de Janeiro, tem sua proposta curncular inserida no Nucieo
Curricular Basico Multieducagdo, documento que trata da politica educacional do
Municipio e aponta diretrizes curriculares para a Rede Publica.

O matenal intitulado A Educacéo Infantil na Rede Publica Municipal de Ensino
da Cidade do Rio de Janeiro: A MULTIEDUCACAQ, esclarece que, no periodo de
1993 a 1995, a Multieducagio foi construida, a partir de um movimento conjunto das
equipes de diferentes instdncias que compdem a SME, através do didlogo entre a
equipe do Departamento Geral de Educacdo e os professores da Rede Municipal de
Ensino, com o apoio das Coordenadorias Regionais de Educacgio. Ainda de acardo
com o documento da SME, a Multieducacdo propde um curriculo basico que
possibilite as Unidades Escolares construirem seu trabalho pedagagico, em constante

processo de discussao do Projeto Politico-Pedagogice, respeitando as diferengas e a
autonomia das Unidades Escolares.

Com relagdo a autonomia dada pela Secretaria a construgdo do trabalho
pedagogico nas UEs, achamos que se trata de uma decisdo importante, democratica,
porém certamente isto ndo basta, sendo necessario provavelmente um plano de
acompanhamento e avaliagdo durante o ano letivo como a organizagao de um

calendario de reunides e encontras para esse fim.

Realango, Campo Grande e por ditimo Santa Cruz. As UEs | chamadas umdades escolares, esldo
localizadas nas regides onde se enconiram as CREs,
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Talvez fosse interessante por parte da SME dialogar com as professoras,
coordenadoras, diretoras e funcionarios sobre até que ponto essa autonomia e
respeito pela realidade de cada UE nao pode também afetar o nivel de didlogo entre
essas duas instancias educacionais De um lado a Secretaria respeitando e dando
liberdade de construgao da proposta a cada Unidade Escolar, do outro, a instifuicao

com liberdade, autonomia, porém afopada em problemas cotidianos burccraticos
como falta de material pedagdgico, de agua, de merenda; dificuidade de dialogo e
articulagéo entre as equipes de trabalho, auséncia permanente de professores (faltas,
doengas, insatisfacido com o que faz, problemas varados de famila e etc),
relacionamento com a comunidade.

UHtiizando uma metafora, € quase como se ganhassemos um carro, sem as
redas. Usar o carro como? Para qué? Qual a sua utilidade as rodas? Nao nos
moveriamos a canto algum sem elas. Mesma situacdo atnbuimos a autonomia €
liberdade dada aos profissionais das instituicdes de educacdo infantil pela SME; &
preciso mais do que autonomia para a elaborac¢ao das propostas pedagogicas, é
necessario dialogo constante, trabalho coletivo de reflexdo e escnta, entre Secretana e
Instituicdo juntamente com uma pratica de acompanhamento e supenvisio.

Posteriormente © documento explicla que no Nuacleo Curricular Basico
Multieducag&o, articulam-se Principios Educativos e Nucleos Conceituais, que
integram as diferentes areas do saber, com o objetive de tratar o curriculo de forma
interdisciplinar. Assim, o documento afirma que um Niclieo Conceitual é trabalhado
desde a Educacio Infantil até a dltima série do primeiro grau, modificando-se o nivel
de aprofundamento e abstragdo de acordo com a faixa etana.

Afravés da articulagdo entre escola e vida, buscamos
uma Educacdo que atenda aos direitos dos alunos de
aprender;, uma Educagdo que objetiva a consbituicdo de

sujeitos auténomos, participativos, cnativos, capazes de
exercerem, de forma plena, sua cidadania. {SME, 1998).



Para a SME, a Educagado Infantit articula-se ao primeiro segmento da
Educagdo Fundamental, n&o € preparatdna, nem tampouco, compensatoria, mas sim
lugar de constituigao de conceitos, de construgdo de conhecimento:

A Educacgdo Infanti € o infcio do processo educacional:
nesse segmento, n0ssos pequenos cidaddos canstroem

conhecimentos do mundo, da leitura e da escrita, das
linguagens presentes no cotidiana. (SME, 1998).

O documento nos aponta ainda, que a fundamentacéo tedrica do trabalho que

vem sendo realizado nas unidades de educagao infantl do Municipio do Rio de

Janeiro, tem como base a contribuicdo do pensamento de quatro tedricos.
O primeiro, n3o em relagdo a ordem de importancia, mas seguindo a ordem
comoe o documenio apresenta, € Jean Piaget:

Jean Piaget, nos coloca que fodo conhecimento é uma
construgdo que vai sendo elaborada desde a infancia,
através das interagbes que o0 sujeilo, que conhece,
realiza com 0s objelos que procura conhecer. (SME,
1998).

O documento sinaliza também que é de fundamental importancia, proporcicnar
as criancas experiéncias de aprendizagem, que possibilitem sua interagdo com todas
as areas do conhecimento humano, realizando questionamentos e buscando
resposias para questdes variadas gue fagam parte do seu coticiano.

O segundo tedrico é Lev S. Vygotsky®':

Ele traz para nos a idéia de que, ao nascer, a crianca se
integra em uma histéria e uma cultura, participando
ativamente da constru¢do da sua propra cultura e de
sua histéria, maodificando-se e provacando
fransformacbes nos demais suyelos com 0S8 quais
interage. E no didlogo e na troca de experiéncias com os
colegas e o professor, que o aluno se apropria dos
conhecimentos socialmente produzidos, aprende e se

o7 Sugenmos para um estudo mais asprofundado sobre conlribuicdo desse tedrico para a educagao:
Vasconcellos, Vera Maria Ramos de; Valsiner, Jaan. Perspectiva go-consirulivisia na psicologia e na
educacdo. Porto Alegre: Aries Médicas, 1995,




desenvolve afravés das expenéncias de aprendizagem,

com ou Sem a colaboracdo de seus parceiros. (SME,
1998).

O documento prossegue, afirmando que nessa perspectiva, o professor € o

agente mediador desse processo, propondo desafios, ajudando a resolve-los, atento

a0 processo e construcdo de conhecimento de cada aluno, para que possa pPropor
experiéncias de aprendizagem que possibilitem o seu avanco.

Logo apds, o material da SME cita, Paulo Freire, educador brasileire que, de

acordo com a concepgac da Secretaria:

propbe uma educagdo popular emancipatona,
comprometida com os interesses da maiona da
populagdo, com a demacracia, com a juslica, com a
liberdade e os direifos de cidadania. 1ss0 pressupbe um
educador politicamente comprometido, capaz de
contnbuir para que o©0s alunos construam uma
consciéncia critica que lhes possibilite ser swettos de
sua propna histéna. (SME, 1998).

Nesse sentido a SME  esclarece que vem incentivandeo a participacao ativa da
comunidade escolar no processo educativo e na discussdo do Projeto Politico-
Pedagodgico das Unidades Escolares, através dos Grémios e Conselhos Escola-
Comunidade.

Mais adiante, o professor primario francés, Celestin Fremnet € cilado como o

quarto tedrico orientador da Multieducagao:

Nessa pedagogia, a escola é um local de trabaiho
prazeroso, ladico: uma escola demcocratica, onde ha
respeifo mutuo. O trabatho é uma construgdo colefiva,
um ato de criagédo. A crianga precisa Consegquir SUCesso
no que faz, sentindo que o produto do seu trabalho &
valonzado. (SME, 1998)

A Educagao Infantit & concebida pela SME como lugar de desenvolvimento e
de formagéo da crianga pequena. Ela é ¢ inicio do processo educacional:

(..) nesse segmento, noSsos pequenos cidadaos
constréem conhecimentos acerca do mundo, da lejtura e
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da escrita, das linguagens presentes no cotidiano. A
Educagéo Infanti aricula-se ac 1° segmento da
Educacdo Fundamental, ndo & preparaténa, nem
tampouco, compensatéria, mas, sim lugar de
constituicdo de conceitos, de construgdo de
conhecimento (SME, 1998),
Chamamos atengéao para a preocupagao da SME em fazer a articulagao da
educagao infantil com a aifabetizagdo e com as séries iniciais ndo com objetivos
preparatérios, mas sim de integra-la num processo educacional mais amplo. Desse

modo se estard garantindo também o lugar ocupado pela Educagdo infantil no

Municipio, como a primeira etapa do ensino fundamental, garantido na nava LDB/S6.

5.6 — A concepcdo de profissional de educagao infantil para a SME

Alguns estudos, vém apontando que o caminho para definilmos qual o
profissional de educacao infantil que queremos seria em primeiro lugar. caracterizar 0s
objetivos que desejamos alcangar com as cnancas. Nos parece entretanto que, se
queremos sO garantir um lugar seguro e limpo ande as criangas passam o dia, o
profissional devera apresentar caracteristicas apropriadas para essa finalidade: estar
pronto a limpar, cuidar, dar as refeigoes e evitar riscos fisicos, controlando e contendo
um certo numero de criangas. As pessoas que aceitam trabalhar sob essas
condigbes, normalmente sao mulheres de baixa instrucdoc e, em decorréncia, seu
salario é pequeno. (Campos, 1994).

As caracteristicas que geralmente acompanham esse
perfi sdo a alta rotatividade no emprego, baixa
assiduidade e  dificuldade  para  acompanhar
freinamentos em servica que exigem dominic de leitura e
escnta. A qualidade da sua dedicagdo ao trabalho e o
seu nivel de competéncia, costuma estar mais
relacionado &  caracteristicas  individuais  de

personalidade e/ou de seu compromisso com relagdo as
familias das criangas. As condigdes de vida de sua
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propria familia: moradia precara, saude fragil, parentes e
filhos com problema, sdo as vezes, as causas indiretas
de faltas, sintomas de “stress” e abandono do emprego.
{Campos, 1996:32).

Porém, se o objetivo é preparar as criangas para o ingresso na 1° série,

Campos esclarece que o profissional exigidc € o professer, normalmente com

formacao em magistério de 2° grau. A expectativa € de que esse profissional seja
capaz de desenvelver com as criangas atividades de lapis e papel, habildades e
habitos que as adaptem a rotina escolar. De acordo com algumas pesquisas
apontadas por Campos (1996), os profissionais que trabalham nessas condigdes.
diferente dos primeiros, exercem tarefas exclusivamente pedagdgicas, sao
professoras, pois quase todos pertencem ao sexo feminino, gozam de prestigio,

salarnio, condigbes de trabalho e progressao na carmreira muito melhores do que o tipo

de profissional mencionado anteriocrmente

No caso de cnangas menocres de 3 anos ou de criangas que permanecem na
instituicdo durante periodo integral, geralmente sdo contratados agueles cutros
profissionais, assumindo os cuidados com o corpo da crianga (song, higiene e
alimentac&o). No entanto, sob & justificativa de gue por serem profissionais que
trabalham com cnang¢as muito pequenas, a remuneragdo e o valor das professoras de
educacao infantii normalmente sdo mais baixos do que o de professores, que se
ocupam de outras faixas etaras: quanto menor a crianga, menor o status do seu
professor.

Para Campos {1994), as duas concepg¢des dos servicos voltados para ©

atendimento da crianga pequena em nosso pais, geralmente denominadas de

assistencial e de educacional, vém sendo adotadas para duas classes sociais
diferentes: a crianga pobre, provavelmente, freqiienta um servigo assistencial e a

cranca da classe média um de tipo educacional. Em um ou ouiro caso, a cnanga esta

recebendo algum tipo de educacio, mas provaveimente a qualidade das expenéncias
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pedagdgicas e formativas, nos dois tipas de servigo, sera bem diferente, de acordo
com o nivel de formagéo e instrugéo dos profissionais.

Polemizando a afirmagdo acima, questionamos se realmente essas duas
concepgdes — que Vimos possuir um enorme peso na histéria da educacao infant no
pais, a assistencialista e a educacional — estdo 180 distantes assim, quando se trata
do atendimento a diferentes classes sociais. Provavelmente, a assisténcia € a
educacgio aparecem ac mesmo tempo, no atendimento a crianga de 0 a 6 anos,
mesmo que em algumas situagdes, 05 principios educatives predominem sobre os
assistenciais ou vice-versa, para responder & alguma situagao concreta na pratica
cotidiana, No entante, provavelmente n&c existe s6 uma pratica totaimente
assistencialista atendendo a populacao infantl menos faverecida, e do outro lada uma
préatica totalmente educativa dando conta das criangas das classes mais favorecidas.

Embora, reconhegamos que as condigdes materiais, do espago fisico e de
conforto, em geral e em unidades frequentadas por classes médias, sejam bem
melhores nas instituicdes de educacaoc infantil privadas do que nas redes puihlicas,
encantramos algumas excegoes.

Sabemos que até pelo menos a promulgacdo da nova LDB, mutos
equipamentos de creche e pré-escola da rede privada, funcionavam com profissionais
com pouquissima escolandade e com reduzida nogdo do tipo de atendimento
fornecido.

O documento sobre o Perfil do Educador Infanti na Rede Municipal do Rio de
Janeiro, elaborado pela equipe do Projeto Educacéo Infantil e Alfabetizacdo em 1988,
apresenta alguns resultados parciais da analise, dos dados coletados na ano anterior,
junto as 1.183 professoras de educacao infantil que trabalham com cnangas de 4 a 6

anos® na Rede Publica de Ensino da cidade do Rio de Janeiro. Esses resultados

% O total de turmas de cnangas de 4 a 6 anos é de 2.089 contando com 50492 cnangas. (SME,
dez/1998).
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mesmo que preliminares, puderam nos ajudar a conhecer mais de perto a realidade
da formacgao docente do Municipio.

Foi verificade quanto a formagdo académica que 53% das professoras
possuem 3° grau completo, 47% tém o 2° grau, sendo que 1% possui formagdo
adicional. {(Anexo 2 desta disseriagaon.).

O tempo de regéncia dessas profissionais™ esta assim distribuido: 55% das
professoras tém de 0 a 5 anos de regéncia em turmas de Educacio Infantil, 21% com
6 a 10 anos; 13% com 11 a 15 anos; 8%, 16 a 20 anos; 2% acima de vinte anos.
(Anexo 2 desta dissertacdo.).

De acordo com as informagdes acima, todas as professoras de educacao
infantil da SME possuem o segundo grau completo e praticamente a metade tém nivel
superior. No entanto, uma parcela minima possui formagao adicional em educacéo
infantil & mais da metade dessas profissionais tém pouce tempo de experiéncia com
regéncia em educagao infanti, no maximo cinco anos.

Como vimos anteriormente na Rede Municipal de Educagao do Ric de Janeiro,
todas as professoras de criangas de 4 a 6 anos, possuem pelo menos o 2° grau
completo e algumas possuem até o nivel superior. Isso ndo guer dizer obviamente,
gue a questido da formacgao profissional, nessa Rede, esteja resolvida, pois a garantia
da formagdo em servico € fundamental para a qualidade do trabalho (tedrico e
pratico), atualizacdo e satisfagao pessoal e profissional das professoras.

O questionario'™ também aponta, que a maoria das professoras declarou que
gostaria de participar de cursos direcionados a pratica pedagdgica, seguido de um
restante delas que deseja um suporte tedrico a pratica.

A opg¢do por trabalhar com turmas de educacao infantii para a maiona delas

ocorreu pela fato da identificacdo com o trabalho realizado e do gosto pelo que faz.

% O piso salaral da categoria atualmente estd em fomo de R$300,00 com uma gratificagdo por regéncia
de tuma de R$243,00. (SME, dez/1998).



Uma parcela menor dessas profissionais afirma ter sequido a carreira do magisterio
com criangas peguenas, pela importdncia que reconhecem na realizagdo desse
trabalho.

Nota-se, gue pelo nimero reduzide de professoras que possul © Curso
adicional em educacgdo infantl no Municipio, € necessario, certamente, ser pensado e
posto em pratica, um projeto de formacdo em servico, que considere como prioridade
a criacdo de cursos e grupos de estudos permanentes junte as professoras. que
contemplem conteudos voltados para as especificidades do conhecimento do campo
da educacdo infantil. Outra possibilidade seria, talvez, a criagdo de um Curso de
Extensdo especifico para a &area de educagao infantl em parceria com as
Universidades.

QOutra demanda das professoras é com relacao a pratica junto as criangas de 4
a 6 anos, o pouco tempo de experiéncia da maiora delas, provavelmente restnnge a
rqueza das possibilidades de trabalho com o grupo de criangas pequenas,
predominando muitas das vezes as atividades voltadas para o cuidado em detrimento
da educacio propriamente dita.

A definicao do perfil do profissional de educag&o infantil tem sido pensada,

atualmente nessa Rede Publica, deniro de uma perspectiva que considera os
aspectos ligados ao cuidado e a educacdoc de forma integrada. Recomenda-se,
sobretudo, que para apestar numa visao integrada de educagdo infantil, &€ necessario
repensar o perfit dos dois tipos de profissionais, aquele responsavel pelos cuidados do
corpo e o outro com funcgio pedagagica e preparatdria para as series iniciais.

Tanto €& inaceitdvel que a educagdo em grupo de
criangas peguenas esteja a cargo de adulfos que néo
receberam nenhumn tipo de formacdo para isso, quanto &
inaceitavel o lipo de formacdo que o0s professores
recebem na mailona dos curses de magisténio e tambem
nos cursos de pedagogia existentes. (...) Ou seja, ambos
necessitam de um novo fipo de formacdo, baseada

% O guestionario do qual tirames os dados citados e enwiado para as UEs compde-se de 15 perguntas,
das quais apenas 6 foram tabuladas, visto que © trabalh¢ se encontra em plena realizagao.
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numa concepgdo integrada de desenvalvimento e
educacdo infantit, que ndo hierarquize alividades de
cuidado e educagdo e nd8o as segmente em espagos,
hordrios e responsabilidades profissionais diferentes.
{Campos, 1994:37),

A SME aponta a importancia de uma politica integrada de educagdo g cuidado
no atendimento a crianga pequena, porém nac encontramos nos seus documentos
um aprofundamento e nem mesmo propostas que apontem caminhos ou alternativas
mais concretas para que isso de fato ocorra.

Porem, de acordo com informagdes da equipe da SME, essa discussao tem
estado presente em algumas reunides de anticulagdo entre a SME e SMDS visando
objetivar um trabalho articulado de formacdo para o profissional de educacéo

infantil*®

. Entendemos que o tema da discussd@o posto pelas duas Secretarias, é
bastante relevante no sentido de que o profissional nessa perspectiva ganhara uma
integragao tanto na sua fungdo como na sua identidade profissional.

A legislacao brasileira atualmente vem exigindo que o profissional de educagae
infantil, cumpra as fungdes de educar e cuidar; o desafio da qualidade se apresenta
com uma dimensdo maior, ja que se sabe que 0s mecanismos atuais de formacéo
nao contemplam esta dupla fung&o. Portanto, € de tamanha urgéncia, que se cumpra
0 que esta explicitado na nova regulamentagdo da politica de educacgao infantil: que
formas regulares de formagdc e especializagdo, bem como mecanismos de
atualizag@o dos profissionais sejam assegurados e que esta formagao seja orientada
pelos pressuposios e diretrizes expressos na LDB de 96 e na sua politica de
educacdo infantil.

O processo de selecdo/contratagdo dos profissionais no Municipio do Rio de

Janeiro, vem ocorrendo através de concurso publico com a obngatoriedade de no

minimo o 2° grau completo. Uma vez contratados em regime de 20 horas semanais,

% vale esclarscer que ndo encontramos nenhum documento da SME que pudesse nos frazer alguma
informagao sobre as reunides de articulagdo entre a SME e a SMDS.
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os profissionais realizam o seu trabalho sem a presenca de outro profissional.

Diferente de outros Municipios que possuem dois profissionais - uma professora e
outra denominada -~ dependendo do caso — de auxiliar, monitora, ajudante, pagem,

etc..

Na nossa concepcgiio, a perspectiva de ter a professora coma o Unico
profissional regente de turmas de criangas de 4 a 6 anos, como ocorre na Prefeitura

do Rio de Janeiro, € bem aceita, no sentido de reforgamos a importancia € ¢ lugar da

professora farmada, do profissional de educacdo na frente desse trabalho. Soma-se

também a necessidade de criagdc de cursps regulares e especificos na area da
educacgéo infantil, que certamente contribuirdo para a ruptura daquela mentalidade de
que o profissional formado é responsavel apenas pelas atividades voltadas para o
desenvolvimento cognitive da crianga (pensamento e linguagem), ficando reservadas
as atividades dos cuidados basicos (alimentagao, auxilio na hora do banheiro, banho,
etc.) para a sua parceira, aquela profissional com baixa escolarizacio.

Porém existe um fato real que é a idade dessas criangas e as turmas
numerosas na Rede Publica. Por serem ainda muitc pequenas (de 4 a 6 anos), elas
necessitam de cuidados especiais, pois 0s perigos fisicos e a propria ajuda para se
alimentar, ainda sdo necessarios dependendo da sua idade e também da sua
autonomia. Assim, a presenga de outra professora seria fundamental, para que esse
cotidiano, que demanda cuidado € educacao, flua com naturalidade e respeito as
necessidades de conforto da crianga e tambéem do profissional.

£ importante considerar ainda, que o processo lento, de mudanga da realidade
das politicas de formagédo do profissional de creche e pré-escola, estdo atados as
caracteristicas da realidade brasileira e a evolugdo histérica que marcou a identidade
dupla dos servigos voltados para a crianga de 0 a 6 anos.

Na fundamentacdo tedrica para o trapbalho pedagdgice que vem sendo

realizado nas unidades de educagdo infantil do municipio do Rio de Janeiro, descrita
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por nds em autro maomento nesse capitulo, a SME espera que esse educador seja um
educador politicamente comprometido com o que faz. Ele € o agente mediador desse
processo que propde desafios as criancas e as ajuda a resolvé-los. Esse profissional
devera estar atento ao processo de construgao de conhecimento de cada aluno, para
que possa sugerir expernéncias de aprendizagem que possibilitem o seu avango.

Diante dessa expectativa da SME em relagde 4 postura dos professores
regentes, talvez fasse importanie prablematizar a seguinte questdo: que condicdes de
trabalho e no trabalho sac dadas pele Municipio aos profissionais, para que eles
estejam “prontos” a corresponderemn as expectativas relacionadas a sua postura
diante de processo de desenvolvimento das criangas?

Quando falamos em condigbes, estamos nos referindo a conteudos,
estratégias e metodologias de trabalho, presentes no projeto de formagao em servico
para esses profissionais. Também estamos nos referindo aqui a organizagao,
permanéncia e cceréncia dos programas de formagdo em servige. Eles s&o
esporadicos, de carater festivo ou estdo inseridos numa proposta ampla que entende
a formacéao desses profissionais como mola propulsora para uma educacgéo infantil de

qualidade no municipio do Rio de Janeiro?

5.7 — A Formagao em Servigo dos profissionais da Rede Publica Municipal do
Rio de Janeiro

O documento — O Perfit do Educador Infantii na Rede Municipal de Ensino do
Rio de Janeiro, nos aponta que a SME coerente com a visédo de educagao infantil

como um espago de construcdo de conhecimento, acredita que os profissionais que

trabalham com esse segmente necessitam de formag¢aéo condizente com a

responsabilidade do trabalho que realizam.
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Este documento sobre o perfil do educador, apresenta o resultado parcial da

analise dos dados coletados junto a 1.183 professores regentes de turmas de
Educacgao Infantii da Rede Publica de Ensino da cidade do Ria de Janeiro com o
objetivo de diagnosticar o perfil desses profissionais e a sua demanda pela formagéo
continuada.

Para a equipe do projeto Educacgao Infantil e Alfabetizagéo, a responsavel pela
elaboragéo desse material, ao término da tabulag&o dos resultados, o Municipio tera a
possibiidade de fazer uma andlise mais aprofundada sobre a realidade dos
professores.

A Secretana através do Projeto Educacgdo Infantil e
Alfabetizacéo tem investido continuamente na formacéo
ern  servico desses  profissionais,  organizando
semindrios, com palestras e oficinas, onde 0s
professores regentes da Educagdo Infanti discutem
questdes ligadas ao trabatho realizado nas Unidades
Escolares. (SME, 1998).

No documento chamado Avaliagdo do Biénio 1997/1998 - Relatério do Projeto
Educacdo Infantil € Alfabetizagdo, a SME elaborou um relatério de atividades onde
descreveu toda a programagdo ocorrida nesse periodo de dois anos junto aos
professores regentes de Educacgao Infantil e Alfabetizacdo. O matenal na sua maior
parte & de carater apenas descritivo ndo apresentando e nem discutindo, as questbes
tedricas que os levaram a elaborar tal programa de formagaa.

A formagao em servi¢o é realizada através de seminarios, palestras, oficinas,
encontros e jornadas de educagdo infantl que tratam de temas relacionados ao
processo de desenvolvimenio da crianga em sintonia com o projeto pedagdgico-
curricular Muitieducacao.

Os encontros privilegiaram o tema da ludicidade, a brinquedoteca e as vanas

finguagens na educacgéo infantil, Outros encontros tinham o objetivo de apresentar e
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discutir os tedricos que embasam a proposta de trabalho da SME. Porem esses
documentos nao aprofundam o conteddo das atividades.

Numa descrigdo, digamos, mais qualitativa de outras atividades realizadas

nesse periodo {1995-1298) com as professoras, esse mesmo documento, além de
apontar questdes operacionais como a natureza da atividade (tipo de palestra,

palestrante, local e tema), publico alvo e numero de padicipantes, aprofunda também

a natureza de alguns objetivas em relagdo a formacdo desejada junto aos
profissionais.

As gtividades de assessoria pedagogica, {(cursos chamados de Encontros
Presenciais), encontros € seminaos organizados geralmente para ocorrerem de 2 a 4
dias, apresentavam os seguintes objetivos em refacdo a formacgao das professoras:

Os Seminarios de Educacado Infantil tinham o objetiva de atualizar os
profissionais regentes das turmas de educacgdo infanti dando continuidade a
discussdo sobre o Nucleo Curricular Basico Multieducacao; viabilizar a formagdo em
servigo de profissionais da Educacgao Infantil com qualidade, objetivando enriquecer o
percurso escolar da crianga, sua familia e da sociedade em geral; intensificar as
discussdes em toma do perfil do profissional de Educacio Infantil.

Os Cursos cujo tema era a Multieducacdo na escola se basearam na
Pedagogia Freinet, tinham como objetiva no primeiro momento, divulgar & obra, a
flosofia e as técnicas desenvolvidas pelo tednco ariculando-as com o Nucleo
Curricutar Basico Multieducagdo. No segundo momento, esse curso teve o objetivo de
difundir esta pedagogia junto aos profissionais da Rede Municipat de Ensino, abrindo
mais um espaco de estudo, reflexao e troca de experiéncias a luz do mesmao tedrico.

- Os Semindros que tratavam da tematica da Brinquedoteca objetivavam
refletir sobre a importancia do ato de brincar na infancia e oportunizar o conhecimento

desse espago especifico - a brinquedoteca.
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Ainda no ano de 1998, a SME estabeleceu uma parceria de trabalho com o
Espaca de Formagdo do Educador Infantil (EFEIY®”, com o objetivo de elaboragao de
um curso de formacdo em servi¢o para as professoras de Educacio Infantil da Rede.

O curso foi organizade pelas duas equipes de trabalho a SME e a EFE},
através de reunites, das quais tive a oportunidade de paricipar de uma delas. A
justificativa do curso era a necessidade de um embasamento tedrico dos docentes,
que atualizasse e transformasse a pratica pedagogica, tomando-a coerente com o
momento socio-histdrico atual; tendo em vista as novas concepgdes de infancia que
consideram a crianga, sujeito/construtor de seu pensar e a nova LDB (n® 9394/96) que
confere a Educacdo Infantil o lugar de Educagdo Basica.

O objetivo geral do curso foi embasar através da teoria e do aperfeicoamento,
a pratica pedagoégica de Educadores Infantis considerando-se o desenvolvimento
integral da crianga de 0 a 6 anos de idade em seus aspectos fisico, psicolégico e
intelectual, preparando-a para o exercicio da cidadama em uma sociedade plural e
democrética. (SME/EFEL)

Os objetivos especificos do curso giram em torno de subsidiar o Educador
Infantil para que possa desenvolver a formagao de criangas que estejam aptas a viver
em uma sociedade plural, democratica e em constante mudanga; estimular no
Educador Infanti uma intervengcao intencionalmente educativa visando uma
aprendizagem significativa, favorecendo o pleno desenvolvimento da crianca;
reconhecer a importancia de melhor compreender o desenvolvimente de cada cnanga
com a qual trabalha visando a qualidade e a adequagao da proposta educativa a

realidade; repensar criticamente a pratica educativa, na busca da reconstrugao de

W2 O EFEl é uma instituicdo particular, com o objelivo de discutir e refletir sobre questdes politico-
pedagdgicas que envolvem a reahdade social e profissional do professor de educagdo infantil. Esta
instituicio funciona ha trés anes na cidade do Rio de Janeiro e foi criada por profissionais das areas de
psicologia e pedagogia, que organizam cursos de curta e longa duragdo, palestras e oficinas minisirados
por educadores & pesquisadores de diversas dreas do conhecimenio..
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uma pratica apoiada em idéias ancoradas na perspectiva socio-interacionista.
(SME/EFEI, 1998).

Apos a nossa leitura dos documentos produzidos em meio a politica para a
formagdo em servico do profissional de educagao infantit da Secretaria Municipal de
Educacgado do Ric de Janeiro, comentaremos trés estratégias que nos chamaram

atencio, em torno da elaboragao dos programas de formacao permanente para esses

profissionais:

a) A primeira estratégia foi o resgate através de um historico das politicas de
formagao do profissional e do atendimento da crianga peguena da década de 80; com
isso o trabalho adquirnu mais unidade e corre menos risco de se fragmentar entre a
entrada e saida das gestdes, mudanca de equipes, do(a) Secretario{a) Municipal e
implementacao de novas propostas. O conhecimento e articulagae com as propostas
anteriores, colabora para que metas e diretrizes posteriores acampanhem a realidade
atuai das instituicoes evitando propostas mirabolantes e partidarias. O resgate da
experiéncia anterior € uma forma também de continuidade de propostas que vinham
contribuindo e que j& foram incorporadas no cotidiano de trabalho das Unidades
Escolares e de reavaliacédo de outras que nao surtiram efeito.

b) A segunda estratégia da articulacgdo SME/EFEI que nos chamou a atencao
foi a preocupacdo com o nexo e a coeréncia entre a proposta pedagogica-curricular
da Rede, 2 Multieducac@o e o contelido dos cursos, seminanios, encontros e oficinas
elaborados para os profissionais nos programas de formagado em servico. Nesses
espagos de formacdo e de atualizacdo, as professoras entram em contato com a
proposta pedagogica-curricular através de discussdes, debates e leituras em grupo,
estabelecendo contato com os varios campos do conhecimento que embasam a
proposta. Essa perspectiva & interessante do ponto de vista que o espago de

formacao também & espacgo de informagao e atualizagéo docente.
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c) A terceira e Gltima estratégia que percebemos, foi a garantia do espago das

Unidades Escolares como o lugar de formag8o das professoras; todos 0s Cursos,
seminarios e outras atividades ocorrem no local da préatica docente e da formagao das
criangas, valornzando o ambiente escolar em detfimento de outros espacos mais
sofisticados porem distantes do colidiano daqueles profissionais.

No periodo de 1995 a 1998 a formagao em servigo dos profissionais ocorreu
através de palestras, seminanos, cursos e oficinas realizados pelas professoras da
equipe do projeto de Educacio Infantit e Alfabetizacdo. Sendo ministrados outras
vezes por profissionais contratados, professores e técnicos em educacdo vindos

normalmente das universidades e de espagos de formacao diversificados.

5.8 — Algumas impressdes

A partir das discussdes anteriores nesse trabalho, sobre a problematica da
formacgdo do profissional de educagdo infantil, particularmente no que se refere a
formacao continuada, em servigo, venficamos a sua importancia quando articulada a
outras questbes como: o saber do professor, a sua trajetoria de vida e carreira, a
qualidade do ensino e a valorizag@o das instituicbes de educacgio infantil enquanto
espagcos privilegiados para a realizagao permanente dessa pratica de formacao.

Diante disso pudemos entender que os documentos que expliciam a
metodologia de trabalho para a elaboragdo das atividades de formacdo para os
profissionais da SME, foram elaborados com uma primeira preocupacao de atualiza-
los no campo do conhecimento sobre o desenvolvimento da crianga pequena.

Nao encontramos, no material trabalhado nesta pesquisa documental para a
dissertacéo, textos que sinalizassem para a discussdo sohbre a importancia da

articulacdo dos saberes dos professores com os saberes da Secretana. Esta
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articulagdo deveria ser considerada como o fio condutor para a elaboragdo das
atividades de formac&o continuada.

Néo pode passar despercebida a necessidade de se pensar na diversidade de
situagdes de formagéo, tempo de regéncia e tempo de servigo dos profissionais, suas
insercdes sociais e sua identidade cotidiana com a escola. Nesse sentido, realizar o
trabalho de formacéo em servico nas instituigdes de educagao infantil, como j& se vem
procurando fazer, na SME, através da proposta pedagégica-curricular Multieducacgao,
tem sido uma forma de trabalho possivel de recuperar aquela articulagio a que nos

referimos no paragrafo anterior.
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Palavras finais

Como vimos em capitulos anteriores deste trabalho, a préatica cotidiana dos
profissionais de educacao de um modo geral, sempre foi vista como distante da vida
pessoal dos professores e da sua realidade cultural, desarticulada de um contexto
social mais amplo. Esta concepgcdo surgia principalmente, nas pesquisas
experimentais e positivistas que tratavam distintamente o profissional e a pessoa do
professor, reproduzindo, como apontou Chizzotti anteriormente, a esfrufura fixa das
relages e a ordem permanente dos vinculos socials como duas instancias
separadas, ou seja, o percurso profissional nada tem a ver com o percurso pessoal.
Essa concepgdo do profissional de ensino, estava presente nas propostas de
formacgao inicial @ nos curriculos, como também, nos cursos para o magistério a nivel

de 2° grau na década de 70 em nosso pais.
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Pensar a educagao infantil, do paonto de vista das politicas publicas, significa
trabalhar a sua dimensao piblica ndo restrita a agdes de governo. Trata-se antes, de
entender a politica de formacaoc do profissional de educagdo infantll como um conjunto
de diretrizes, metas e procedimentos que, necessariamente, seja por sua natureza,
seja como resultado de um processo historico de interagdo Estado/Sociedade,
envolvem formas de articutagao permanente do Estado com os diferentes atores nao
governamentais, tanto quanto & sua formulagdo como execugdo das agdes. (Castre,
1984 32).

Tratando-se da educagao da crianga de 0 a 6 anos, onde estac presentes
histoncamente, fungdes mais guardids que educacionais, acompanhadas de
profissionais treinados e capacitados, equivocadamente, para servir de guardador de
criangas pequenas nas creches e professor que prepara para o 1° grau nas pré-
escolas, temos um desafio a partir de um novo panorama no final da década de 90:
lutar pela obrigatoriedade da matricula das cnangas de 0 a 6 anos em creches g pré-
escolas e pela profissionalizagcio do adulto responsavel pela educacgao infantil.

Com a inclus&o da educagio infantil, no ensinc fundamental, como a primeira
etapa da educacdo basica, o Estado adquire maior responsabilidade sobre esse
setor, porém ha quase trés anos da promulgacio da nova LDB, que inglui a educacgio
infantit e o profissional, como prioridades da politica educacional do governo'®, é

mantida

uma situagdo de fragilidades institucionais e Incertezas
politicas, que certamente se agravardo ainda mais num
modelo neoliberal. (Martins, 1983, p: 4).

Provavelmente um recente documento do MEC, gue traz a problematica e um

referencial pedagoégico-curricular para a formacao dos educadores tanto da area da

193 ge ps investimentos publicos na educacao reduzem-se, a tendéncia sera de pricrizagao de recursos
para o ensino fundamental, em detrimento da educagdo infantll, restando a essa as sobras dos recursos
publicos ou a saida pelo setor privado e filantropico ou cos financiamenics de organismes inlernacionais,
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educacgdo de 0 a 6 anos como das séries iniciais do ensino fundamental, & recebido
com grande expectativa e de uma certa maneira até com entusiasmo, por aqueles
que estdo presentes na luta por uma politica publica de qualidade para a educagao.
Porém € fundamental que a comunidade educacional, os sistemas educacionais
municipais, alvo desse documento, se organizem de tal forma gue realizem uma
leitura ldcida e comprometida com as reais demandas do cotidiano, envolvendo outros
novos elementos e pressupostos ausentes no presente documento e legitimando
outros mais.

O professor necessita de uma formacdo de qualidade, de conteudas gue
propiciem reflexdo critica, envolvimento politico com a questdo macro e micro da
educacdo e apreensdo do conhecimento das areas humanas e naturais.

E provavel que, se ndo estabelecermos critérios comuns através do didlogo,
(Universidades, drgaos municipais de educacao e profissionais atuantes) no processo
de criagéo e reformulagdo da Formagae Continuada no campo da educacdo de 0 a 6
anos, persistiremos talvez, nos mesmos desacertos de um modelo tradicional de
treinamento em servigo, ainda no molde do tecnicismo.

Possivelmente néo poderiamos caracterizar essa justaposigdo como um
movimento interdisciplinar cu multidisciplinar do atendimento, pois nos parece que,
para que isso fosse verdadeiro, tanto as instifuicdes, os oOrgaos, assim como os
adultos responsaveis por esse trabalho, deveriam ter objetives em comum, projetos
partihados e cotidiano de trabalho inter-relacionados. Caso contrario ocorrena o que
na verdade possiveimente € a caracteristica do atendimento & infancia pobre hoje no
Brasil - uma situacdo sincrética de valores, politicas, interesses e tendéncias
heterogéneas, tornando assim a visdc da situagéo da infancia indistinta e confusa,

uma totalidade complexa mal compreendida tedrica e praticamente.

que com certeza ou emprestardo a juros altes ou definirdo cntérios pouco favoraveis a auionomia politica
e ao carater publico da educagao infantil em nosso pais (Bonanming, 1883, p.4)
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No caso da educagdo infantil, que inclui o atendimento as criangas de zero a
seis anos em creches e pré-escolas, exigindo que ¢ profissional cumpra as funcdes
de educar e cuidar, o desafio da qualidade se apresenta com uma dimensao maior, ja
que se sabe, que os mecanismos atuais de formacio nao contemplam esta dupla

fungdo. E de tamanha urgéncia que formas regulares de formagdo e especializagio,
bem como mecanismos de atualizagao dos profissionais sejam assegurades e que

essa formacao seja orientada pelos pressupostos e diretrizes expressos na politica de

educacao infantil.

A atual concepcdo de Educacdo Infantil, que integra as fungdes de educar e
cuidar, criancas de 0 a 6 anos, em instituicbes educativas complemeniares a familia,
exige que o adulto que atua na area seja reconhecido como um profissionai. Assim &
fundamental que se assegure para esse profissional, condigbes de trabalho, plano de
carreira, salario digno e formagéo inicial e continuada condizentes com seu papel
profissional. A formac&o inicial em nivel médic e superior, dos profissionals de
educagao infantil devera contemplar em seu curriculo conteldos especificos relativos
a esta etapa educacional. A Unido afirma ainda gue, tanto a formagdo do profissional
de creches e pré-escolas como a de seus formadores, devem ser norteadas pelas
diretrizes expressas nos documentos do MEC. Outro dado importante gue nos
chamou atencéo, foram as diretnzes do governo, veltadas para 4s condigdes de
melhoria desse profissional e a garantia de igualdade de direitas, tanto acs que
trabalham nas creches quanto nas pré-escolas.

Embora a concepgéo atual do governo federal apresente propostas bastantes
animadoras com relagao a formacgdo do profissional de educagio infantil, ainda nos
incomoda o uso do termo capacitagdo especifica, por dois sérios matives. o primeiro &€

com relagdo a sugestdo dao tipo de formacgao, a capacitagdo, aguela que ainda nos

lembra os treinamentos na época dos programas compensatorios;, 0 outro motivo,



sera a multiplicagdo dessa pratica de formagao nas redes publicas brasileiras, ja que
¢ incentivo do MEC ¢ capacitar os profissicnais para a atualiza¢do dos mesmaos.

E importante que haja uma definicao clara dos programas de atualizagdo em
servigo, especificando se ocorrerde em forma de cursos especificos, voltados para as
especificidades de cada realidade ou se a proposta € realmente as capacitagbes e
freinamentos em massa dos profissionais, pratica decorrente ja algum tempo no
pais'®.

Compreendemos as atuais mudangas das politicas do MEC, na forma de
conceber a educacgao infantil e © educador, ndo como um movimento isclado desse
orgao, mais sim, como um movimento de mudanca de mentalidade da propria
sociedade, dos 6rgaos publicos e de alguns governantes, com relagaoe a infancia e o
seu direito & educagao. Certamente, se ndo tivéssemos avangado na legislagdo,
garantindo o lugar dessa educagao, nc gue se refere ao direita da crianga e do

profissional, estariamos como em outras épocas, atrelados a medidas

assistencialistas, distante de uma concepgao educacional para a educacgao infantil.

% Em recente nota & imprensa, o atual Minisiro da Educacio Paule Renato de Souza, divulgou o
objetivo do MEC guanto & necessidade das creches e pré-escolas terem um projeto pedagégice de
qualidade e deixarem de prestar apenas assisténcia as criangas e 33 suas famikas. O Ministro diz ainda,
que o novo curriculo de referéncia nacional para a educagao infantl, elaborado pelo MEC e divulgado em
fevereiro/98, contém odentagdes ndo apenas para o trabalho com criangas até trés anos, mas serve
também para aquelas de 4 a 6 anos. Esse curriculo serd oferecido a Estados e Municipios em caréler de
colaboragdo, porque, pela lei, cabe aos Municipios a responsabilidade pelo curriculo da educacgio béasica.
O Mimistro da Educagao reconheceu que alguns professores terdo dificuldades para assimilar os
Parametros Cumiculares, principalmente no Nordesle onde, segundo o prdprioc minisiro, 80% dos
professores de pré-escola ndo cursaram sequer o pnmero grau. Porém ele acredita que através dos
cursos de capacitagcao, o conteldo dos novos paramelros serd bem absorvido pelos professores, Q MEC
também rd sugerir aos secreldrics estaduais e municipais de educagdo que exijam nogdes de educagdo
infantil aos funcicnarios das creches. Fazende um breve comentdrio, chamamos alengado para trés
momentos na fala do ministro, que parecem conlrariar boa pare da proposla atual do MEC para a
educagio de 0 a & anos: o primeiro ponto, &€ com relagdo ao curricule de reieréncia nacional para a
educagéo infantil, onde ele sugere que aproveile ¢ mesmo conteddo da creche nas pré-escolas, pois
segundo ele, 0 mesmo programa serve para as duas. Nao exislindo especificidades quanto a idade,
desenvolvimente motor, e necessidades diferentes de formasao? Quiro momento da sua enlrevista que
nos chamou atengdo, foi a simpléria sugestio aos secretdrios de educagdo, que exijam nogdes de
educagdo infantit aos funcionarios das creches. Afinal de contas séo nogdes de formagac ou cursos de
formagdo propriamente dita? £ finaiizando, percebe-se claramente, a preocupagao estralegica do
ministro, em deixar bem claro, que o governo federal apenas apoiara os MuUPICIpOs, Pois a obfigagao da
criagao de programas pedagogicos e de formagdo, assim como a manutencdoe da educagao basica € de
responsabilidade do orgdc municipal.
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ANEXO 2

193



émica

Formagdo Acad

Fermagao Acicional

Fonte: Secretaria Munivipal de Educagdo do Rio de Janciro

Projeto de Educegio Infantil e Alfubetizagdo

Julhn, 1997
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Secretaria Municipa! de Edicacdo do Rio de Jaiviro

Fonte:
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u

Projeto de Edicagio Infantil e 1lfubeti

Julha, J097





