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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado tem como objetivo inicial discutir
questdes relacionadas a formacado profissional de professores da educacédo
infantil no sentido de compreender como se deu a implementacdo do programa
PEC — Formagé&o Universitaria Municipios no estado de S&o Paulo. Nesse intuito,
procurou-se inicialmente conhecer a legislacao pertinente a esse respeito, a qual
subsidiou esta pesquisa. Além da preocupacdo em apreender a legislacéo,
efetivou-se diversas leituras no intento de revisar a literatura existente, que serviu
de embasamento para a discussédo do tema. Diante de algumas leis, planos,
resolucdes e outros documentos, procurou-se conhecer a histéria da educacao
infantil, os direitos e fundamentos legais dos profissionais que nela atuam no que
respeita a sua formacao continuada, tendo em vista desenvolver o estudo sobre



este programa, que tem como objetivo a formacéo de professores em exercicio,
constituindo-se em um programa especial de formacgao de professores de 12 a 42
séries do ensino fundamental e da educacéao infantil. Partiu-se do principio de que
a formacgéo continuada é uma necessidade, porém, entende-se a priori que uma
formacéo contundente requer um tempo habil para que os profissionais construam
a praxis necessaria para atuar de maneira compromissada e competente. Neste
sentido, buscou-se compreender o processo histérico e da formacao profissional
dos professores da educacgéao infantil, iniciando-se esse processo a partir de um
resgate sucinto da trajetéria de vida da autora deste estudo. Em seguida
procedeu-se um exame de alguns aspectos histéricos da educacado infantil,
apresentando-se alguns topicos, 0s quais se afiguram extremamente importantes
para a melhor compreensdo e estudo da matéria. Dando-se continuidade ao
estudo fez-se uma incursdo pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 4024/61, 5692/71, 9394/96), além do exame da Constituicdo
Federal de 1988 e do Referencial Curricular Nacional de Educacéo Infantil, no
intuito de demonstrar o processo constitutivo do atendimento da educacao infantil.
Identificou-se também, nos mesmos ordenamentos legais, o tratamento dado ao
professor que atua nesse nivel educacional, a partir do auxilio de alguns tedricos
que abordam o assunto, especialmente no que respeita a formacao profissional
dos docentes da educacéo infantil. Na sequéncia, apresentou-se o Programa PEC
— Formacéao Universitaria Municipios, desenvolvido nos anos 2003 e 2004 na rede
municipal de S&o Paulo, possibilitando nas Consideracdes Finais a discussdo
deste Programa, tendo-se como pano de fundo as crescentes exigéncias
impostas pelos “novos tempos” em relagdo a questdo da formacao continuada,
associadas as questdes neoliberais especificas de um pais “em desenvolvimento”
como o Brasil. Faz-se necesséario informar que ndo se teve a pretensdo de
abordar a totalidade dessas questdes, intentou-se, tdo somente, aponta-las como
relacionais. Assim, espera-se que esta pesquisa sirva de orientacdo para outros
pesquisadores na area da educacéao infantil e que a mesma, diferentemente de se
tornar mais uma producéo nas prateleiras da academia, suscite novas discussoes
e novos debates na area, inquietando alguns e, em outros, despertando “novos
olhares” em direcdo a uma realidade mais critica, social, politica e educacional.
PALAVRAS-CHAVE: Educacédo Infantil; Formacdo Profissional Docente;
Formacédo Continuada; PEC — Formagé&o Universitaria Municipios.

ABSTRACT

The primary purpose of this Master’s Thesis is to discuss questions related
to the early childhood teachers” professional education in the sense of
understanding how the PEC — University Education in Municipalities program took
place in the state of Sdo Paulo. With this aim in mind, a study was initially
conducted on the related laws in order to guide this research. In addition to
understanding the laws, several readings were effected to revise the existing
literature that served as basis to discuss the theme. Owing to some laws, plans,
resolutions and other documents, the history of early childhood education was
studied, together with rights and legal grounds of the professionals who operate in
this segment, as regards to their continuous formation to develop the study about
the program whose objective is the education of active teachers by developing a
special teachers background program addressed to teachers teaching from the
first to the fourth grades of the Elementary School and Early Childhood. The
principle adopted in this study is that a continuous education is a need, however, it



is understood beforehand that having a good background so that professionals are
able to develop the required elements to operate in an engaged and competent
fashion is time-consuming. In this regard, emphasis is paced on the understanding
of the historic process and on the early childhood teachers professional
background. Which process started with a brief account of the life of the author of
this study. Then, some historical aspects of early childhood education were
examined, covering some topics considered extremely important for the
understanding and the study of the subject. The study proceeded with the
examination of the Laws of Guidelines and Bases of National Education (Law
4024/61, 5692/71, 9394/96), not to mention the 1988 Federal Constitution and the
Early Childhood National Curricula Reference with the purpose of showing of
provision of early childhood education. The treatment given to the teacher
operating in this educational level was identified in the same legal system, starting
from the helf of some theorists who approach the matter, specially regarding the
professional background of teachers working with early childhood students.
Subsequently, PEC - University Education in Municipalities =~ Program was
presented, as developed in the years 2003 and 2004 in the municipalities of Sao
Paulo, leading to the Final Consideration of the discussion of this Program
considered in light of the growing requirements imposed by the “new times” vis-a-
vis the question of continuous education, coupled with the neoliberal questions
specific of a developing country such as Brazil’s. It is worth mentioning that this
study did not intend to cover the totality of these questions, but only to pinpoint
them as as interrelated. Therefore, it is expected that this research may serve as
a guide to other researches dealing with early childhood education and that
instead of becoming one more work on the academic shelve it may leaden the
area to new discussions and new debates in arising some people’s consciousness
and bringing about “new insights” towards a more critical, social, political and
educational reality.

KEY WORDS: Children’s Education, Teachers” Professional Education;
Continuous Education; PEC — University Education in Municipalities
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado, constitutiva do processo avaliativo do
Curso de Mestrado em Educacdo, do Programa de Educacdo: Curriculo,
orientado pela Profd. Drd. Marina Graziela Feldmann tem como obijetivo inicial
discutir questdes relacionadas a formagdo profissional de professores de
educacao infantil no sentido de compreender como se deu a implementagcéo do
programa PEC — Formacédo Universitaria Municipios no estado de Sao Paulo, no
intuito de além de ampliar os conhecimentos desta pesquisadora a respeito do
assunto, propiciar a esse segmento, especialmente aos profissionais com o0s
quais se mantém contato profissional, um repensar relacionado a tematica em

guestao.

Sabe-se, da necessidade de educadores e profissionais de educacgao dar-
se um aporte tedrico-pratico continuo. E de conhecimento publico também que,
diante da formacdo precéaria e fragilizada das ultimas décadas, especialmente
com o advento do neoliberalismo e da globalizagdo, necessita-se buscar o
conhecimento capaz de habilitar os profissionais na sua atuagéo, no seu dia a dia
profissional. Trata-se de buscar a fundamentacao tedérico-préatica imprescindivel a
todo profissional, ndo aquela do aprender a aprender, tampouco a do saber fazer,
mas a praxis numa perspectiva de realidade concreta, sem se escamotear nem
encobrir essa realidade, mas descortinando-a e dessa forma produzir melhorias

para o coletivo social, para aqueles que nos cercam, para a humanidade.

Ndo se tem a pretensdo de resolver os problemas da humanidade,

tampouco se pretende transformar o mundo, mas busca-se, tdo somente, imprimir
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transformacdes na propria realidade e, se nessa caminhada se contribuir para a
mudanca, transformacéo do exercicio profissional em praxis, ter-se-a cumprido

com o papel de educadora.

Neste sentido, espera-se que este trabalho de pesquisa possa contribuir no
sentido de ampliar olhares e oferecer debates aos interessados no assunto, ou
aos que abordam a questdo, especialmente aqueles profissionais, pares, com 0s
quais se trabalha, tendo-se em vista a melhoria da atuac&do profissional do

coletivo.

A consciéncia da necessidade de aprofundar teoricamente a tematica em
questao revela-se complexa, pois, considera-se, a semelhanca de Marx que “todo
comeco é dificil; [e] isso vale para qualquer ciéncia” (MARX, 1983, p. 11) e essa &
uma realidade a qual se tem vivenciado, uma vez que se pretende compreender o

processo de formacéo do profissional da educacéo infantil.

A precaria formacdo académico-profissional que os brasileiros sé&o
expostos, especialmente no que respeita a maioria dos profissionais da educacao,
e em especial os da educacédo infantil, requer estudos aprofundados e criticos
para seu desvelamento, nesse sentido tém-se urgéncia e necessidade de buscar
0s saberes os quais historicamente foram negados ou foram ofertados a grupos
diferenciados, mormente ao profissional da educacéao infantil, o qual, ainda hoje &
visto como um profissional que requer pouca qualificacdo, no inicio de sua
formacdo inicial ou na sua formacédo continuada. Entretanto, ha quem apesar
disso busque se qualificar, almejando absorver conhecimentos que possibilitem
compreender 0os meandros da educacdo brasileira a partir da formacao
continuada seja, por meio de especializacdo, seja a partir da pés-graduacéo, e

assim em diante.
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Essa continua busca, entretanto, ndo se da ao acaso, tampouco é objeto
de interesse de todos. Os motivos para isso sdo inumeros e variados, seja pela
falta de tempo, seja pelas poucas condicdbes econdmicas, seja pelo nao
investimento do governo na formacédo de professores, ou por tantos outros
motivos. Sabe-se, contudo, que o principio de tudo esta na formacado, a qual se
inicia na infancia, ou seja, na educacdo do sujeito social, voltada para a

compreensao do real.

Apesar de se compreender que a educacao infantil é a etapa inicial da
formacdo desse sujeito social, tem-se no Brasil um descaso em relacédo a essa
fase da educacdo e, em consequUéncia, com o0s profissionais que nela atuam.
Nesta perspectiva, considera-se de suma importancia abordar este tema, pois
como se afirmou anteriormente, este trabalho também se constitui como parte do

processo de formac&o académico-profissional desta pesquisadora.

Como iniciante nesse processo de busca e de formacgéo continuada, nédo se
tem a pretensdo de oferecer modelos de atuacdo profissional para o0s
profissionais que abordam o tema, tampouco para os que atuam na educacao
infantil, mas buscam-se, a partir do exame do tema e do auxilio de alguns autores
estudiosos do assunto, producdo tedrica e pratica, explicitacbes a
questionamentos que se faz sobre a formacdo do profissional docente da

educacao infantil.

Apoés algumas leituras e a apropriacdo de algum aporte tedérico, a partir da
revisao de literatura a respeito da tematica, e compreendendo o nivel de formacao
dos professores de educacao infantil, por meio de contato com profissionais que

atuam na area, uma questdo que emergiu no inicio do processo de elaboracao
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desta pesquisa, relaciona-se as acfes do Estado para a formacao continuada de

professores.

A partir dessa questdo, pensou-se sobre a acdo municipal em relagéo as
medidas para a implementacdo da formacao profissional continuada dos docentes
da rede municipal de S&o Paulo. Buscou-se identificar as acdes efetivas
executadas pelo municipio a respeito da formacao profissional. Nessa ocasido,
tomou-se conhecimento de um programa de formacéo de professores, executado
em alguns municipios do estado de Sdo Paulo e, diante de inUmeras duavidas,

optou-se por fazer um estudo sobre o mesmo.

Nesse intuito, procurou-se inicialmente conhecer a legislacdo pertinente a
esse respeito, a qual subsidiou esta pesquisa. Além da preocupacdo em
apreender a legislacdo, efetivou-se diversas leituras no intento de revisar a
literatura existente, que serviu de embasamento para a discussao do tema. Assim

se iniciou o processo de elaboracdo dessa monografia.

Diante de algumas leis, planos, resolucdes e outros documentos, procurou-
se conhecer a historia da educacao infantil, os direitos e fundamentos legais dos
profissionais que nela atuam no que respeita a sua formacgao continuada, tendo
em vista desenvolver um estudo sobre o Programa de Educacdo Continuada —
PEC — Formacéao Universitaria Municipios, que tem como objetivo a formacéo de
professores em exercicio, constituindo-se em um programa especial de formacao

de professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental e da educacéao infantil.

Partiu-se do principio de que a formacgéo continuada é uma necessidade,
porém, entende-se a priori que uma formacéao contundente requer um tempo habil
para que os profissionais construam a praxis necessaria para atuar de maneira

compromissada e competente. Neste sentido, enveredar na apropriacdo de
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conhecimentos e analisa-los criticamente é o papel de todo pesquisador, o qual

também cabe a esta pesquisadora. Pretende-se, assim, seguir esse caminho.

Nesta perspectiva, estruturou-se esta dissertacdo em quatro capitulos
indicados a seguir, além desta introducdo, das consideracbes finais e das

referéncias.

No CAPITULO I: O PROCESSO DA PESQUISA apresenta-se 0 processo
desencadeador desta monografia de dissertacdo de mestrado, o qual se deu ao
ingressar no Programa de Educacdo: Curriculo. No processo de realizacdo de
diversos cursos foram-se identificando as etapas desta pesquisa, tais como: o
tema; as questbes norteadoras do estudo; os objetivos (geral e especificos)
orientadores; a metodologia e a origem da dissertacao, trabalhada por meio de
um resgate sucinto da trajetoria de vida desta pesquisadora e que desencadeou o

desejo em desenvolver este trabalho.

No CAPITULO II: ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO INFANTIL
tém-se como objetivo abordar alguns aspectos histéricos da educacao infantil,
perpassando-se por questdes consideradas como essenciais para a discussao do
assunto. Neste sentido, optou-se por discorrer inicialmente algumas
consideracdes preliminares, passando-se a historia da educacéo infantil e, na
sequéncia, apresentam-se alguns topicos, 0s quais se afiguram extremamente

importantes para a melhor compreensao e estudo da matéria.

No CAPITULO Ill: EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO PROFISSIONAL
DOCENTE: ABORDANDO A LEGISLACAO, faz-se uma incurséo pelas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4024/61, 5692/71, 9394/96, além
da Constituicio Federal de 1988 e do Referencial Curricular Nacional de

Educacao Infantil no intuito de demonstrar o processo constitutivo do atendimento
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da educacao infantil, educacdo de criancas de 0 a 6 anos. ldentifica-se também,
nos mesmos ordenamentos legais, o tratamento dado ao professor que atua
nesse nivel educacional, a partir do auxilio de alguns teéricos que abordam o
assunto, especialmente no que respeita a formacao profissional dos docentes da

educacao infantil.

No CAPITULO IV: O PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA — PEC
— FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, apresenta-se o Programa PEC —
Formac&o Universitaria Municipios e fazem-se consideracdes sobre o programa
especial de formacéo de professores das redes publicas municipais do estado de

Sao Paulo.

Nas CONSIDERACOES FINAIS, serfo discutidos os resultados e analises
da pesquisa documental bibliografica. Nesta etapa do trabalho serdo
consideradas as crescentes exigéncias impostas pelos novos tempos em relacao
a questdo da formacado continuada, especialmente no que respeita ao projeto

PEC — Formacao Universitaria Municipios.

Essas e outras questbes, aléem das especificas de um pais de terceiro
mundo — Brasil, relacionam-se diretamente com este trabalho. Apesar de néao se
ter a pretensdo de abordar a totalidade dessas questdes, intenta-se, tdo somente,
aponta-las como relacionais. Assim, espera-se que esta pesquisa sirva de
orientacdo para outros pesquisadores na area da educacao infantil e que a
mesma, diferentemente de se tornar mais uma producdo nas prateleiras da

academia, suscite novas discussdes e novos debates na area, inquietando alguns
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771

e, em outros, despertando “novos olhares”™ em direcdo a uma realidade mais

critica, social, politica e educacional.

CAPITULO |

O PROCESSO DA PESQUISA

Neste capitulo apresenta-se o processo desencadeador desta dissertacdo
de mestrado, desenvolvida no Programa de Educacgédo: Curriculo. No processo de
realizacdo de diversos cursos foi-se identificando as etapas desta pesquisa, tais
como: o tema; as questdes norteadoras do estudo; os objetivos orientadores da
mesma; a metodologia e a origem da dissertagéo, trabalhada por meio de um
resgate sucinto da trajetéria de vida desta pesquisadora e que desencadeou o

desejo em desenvolver este trabalho. A seguir, apresentam-se suas etapas.

1.1 TEMA

EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE: UM
ESTUDO SOBRE O PROGRAMA PEC - FORMACAO UNIVERSITARIA

MUNICIPIOS, NO ESTADO DE SAO PAULO.

1.2 QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA

A educacéo infantil, desde a ConstituicAo Federal de 1988, tem se

constituido como tema de relevancia, uma vez que passou ser responsabilidade e

! Grifos da autora.
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dever do Estado, o qual a integrou no sistema nacional de educacéo (CF/88, 208,
IV). A partir da LDB N. 9394/96 a educacédo de criancas na faixa etaria de 0 a 6
anos passou a fazer parte da legislacdo ao ser considerada a etapa inicial da
educacdo basica. Apesar de ndo se constituir em uma area nova, esse fato
suscitou um interesse diversificado na mesma, ampliando a atencdo de

pesquisadores e profissionais atuantes nela.

A amplitude de pesquisadores interessados no estudo da educacéo infantil
fez surgir uma gama de pesquisas na area, a partir dos mais variados enfoques.
Alguns relacionados a questao da crianca no espaco escolar, outros direcionados
a questdo do método educacional, outros voltados a formacao do professor, ou a
formacdo continuada, além de tantos outros. Juntamente com essas
investigacdes, surgiram formas diferenciadas de analise, algumas muito criticas,

outras nem tanto, somando-se as pesquisas j& existentes?.

Neste trabalho, buscou-se apresentar a educacdo infantil a partir da
formacdo profissional de seus professores, especificamente por meio de um
estudo documental, bibliografico e descritivo da educacéo infantil, perpassando
por trés questbes fundamentais: um resgate da sua historia, um estudo da sua
documentacdo e por Ultimo um exame do programa PEC - Formacao

Universitaria Municipios, desenvolvido no Estado de Séao Paulo.

% Ver a esse respeito: SAVIANI, D. A Nova Lei da Educac&o: LDB trajetéria limites e perspectivas.
3. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 1997.; KUHLMANN JR., M. Infancia e educacéo infantil
uma abordagem histérica. Porto Alegre: Edicao, 1998.; KISHIMOTO, T. M. A Politica de formag&o
profissional para a educacéo infantil: Pedagogia e Normal Superior. Educacdo & Sociedade. n. 68.
Campinas, 1999.; GOULART, A. e PALHARES, M. S. (Orgs.). Educagéo infantil p6s-LDB: rumos e
desafios. 2. ed. Campinas, SP: Autores Associados — FE/UNICAMP; S&o Carlos, SP: Editora da
UFSCar; Florian6polis, SC: Editora da UFSC, 2000.; GHIRALDELLI JR. P. (Org.). Infancia,
educacdo e neoliberalismo. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 2000.
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Um dos motivos que suscitou este estudo diz respeito ao exercicio desta
pesquisadora no campo educacional, atualmente na gestdo de uma EMEI,
possibilitando o acesso a inimeros profissionais que atuam na area, assim como
a realidade vivenciada pelos mesmos, inclusive convivendo-se com alguns que

fizeram parte do programa em questao.

Neste sentido, a questdo fundante deste trabalho tem relac&o a interesses
particulares, ou seja, ttm-se o0 desejo de compreender como se deu 0 processo
de formacado profissional dos docentes da educacao infantil. Essa questdo
suscitou outra mais especifica, relacionada ao exame do projeto PEC — Formacéao
Universitaria Municipios, em que se buscou compreender se este programa,
desenvolvido no Estado de S&o Paulo, representa a tdo almejada formacao
superior dos profissionais da educacéo infantil®, constituindo-se em um real
avanco no que respeita a formacéo profissional desses docentes. A partir desta
questdo examinou-se o documento a medida que o mesmo representa as
diretrizes politicas para a formacdo dos docentes da educacado infantil no
municipio de Sao Paulo. Buscou-se também, apdés a compreensdo mais
aprofundada desse documento, esclarecer aos profissionais, com 0s quais se
atua, sobre as politicas de formacéo implementadas nos municipios paulistanos
no intuito de ampliar a discusséo e contribuir criticamente com a formacao desses

profissionais.

A partir dessas questdes, outras norteadoras, voltadas para o estudo deste
programa e da realidade ao qual esta vinculado, foram formuladas, quais sejam:

Por que um curso de formacao de professores por meio de videoconferéncias e

® Segundo o documento do PEC - Formacao Universitaria Municipios (2003, p. 13) o programa
tem como objetivo oferecer um programa superior especial de licenciatura plena aos docentes das
redes municipais paulistas da Educacéo Infantil e de 12 e 42 séries do Ensino Fundamental.
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teleconferéncias? Por que um curso de formacdo de professores separado dos
cursos de formacao superior - dos cursos de pedagogia? E por fim, por que um
curso com duracdo de dois anos, para profissionais que necessitam de tanta
formacdo? Estas questdes nortearam esta pesquisa e subsidiaram o processo de

formacéao continuada desta pesquisadora.
1.3 OBJETIVOS
1.3.1 OBJETIVO GERAL

Analisar o Programa de Educacdo Continuada — PEC - Formacéao
Universitaria Municipios, implementado em diversos municipios de Sao Paulo nos
anos 2003 e 2004, a fim de investigar se 0 mesmo representa uma real
contribuicdo no que respeita a formacao profissional dos docentes da educacao

infantil.

1.3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Desenvolver uma revisdo da literatura sobre a educacao infantii como
forma de subsidiar a compreensao do tema e a leitura critica e interpretativa do

mesmo;

Pesquisar em bibliotecas, nos sites da internet e em oOrgdos oficiais
documentos legais sobre a educacdo infantil, no intuito de auxiliar a

compreensdo historica da educacdo infantil;
Selecionar autores, a partir de um estudo bibliogréafico, os quais abordem
temas voltados a educacdo infantil, e, em especial, ao assunto da formacéo

profissional dos docentes da educacéo infantil;

Realizar um estudo critico - interpretativo sobre o programa de educacdo
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continuada - PEC — Formacado Universitaria Municipios, a partir do estudo

documental do mesmo.
1.4 METODOLOGIA

A patrtir da definicdo dos objetivos constatou-se a necessidade de se definir
procedimentos que viabilizassem a execucdo desta pesquisa. Optou-se por
desenvolver um estudo bibliografico, documental, descritivo, haja vista que se
buscou apreender a histéria da educacdo infanti como subsidio para
compreender a formacéo profissional dos docentes da area. Esse processo inicial
de apreensdo de massa critica foi fundamental para se proceder ao estudo,
delimitado na investigacdo do Programa de Educacdo Continuada — PEC -
Formacdo Universitaria Municipios, dos Municipios paulistanos, realizado nos
anos 2003 e 2004. O objetivo almejado era proceder a uma analise do programa
para compreender se 0 mesmo representa uma real contribuicdo no que respeita

a formacao profissional dos docentes da educacéao infantil.

Para alcancar esse fim, partiu-se de uma pesquisa bibliografica, a qual
subsidiou o aprofundamento tedrico do tema da formacédo profissional na
educacao infantil, assim como auxiliou a compreensdo de questdes relacionadas
a revisao da literatura no que respeita ao histérico da educacao infantil e ao

aspecto referente a sua legislacao especifica.
A apropriacdo teorica em relacdo ao historico e a legislacéo foi essencial
para se dar inicio ao estudo. Apds o aprofundamento dessas etapas, buscou-se a

apropriacdo do documento PEC — Formacéao Universitaria Municipios.

Concomitantemente ao levantamento do material bibliografico, o qual foi

selecionado por meio de uma leitura analitica e interpretativa, buscou-se
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estabelecer os nexos entre o objeto de estudo e os textos selecionados.

Posteriormente, fizeram-se observacbes sobre o material consultado,
considerando a sua importancia em funcdo do trabalho elaborado. Em um
segundo momento, analisou-se criticamente esse material, relacionando-o ao
tema e aos objetivos de pesquisa. Esses procedimentos contribuiram na analise
do programa PEC — Formacao Universitaria Municipios, uma vez que subsidiaram
a compreensao e a leitura critica do programa, no que respeita ao entendimento
dos meandros ideoldgicos impregnados na documentacdo e que representam

interesses mascarados em propostas grandiosas.

Apés esse processo de exploracdo documental, selecdo bibliografica,
sistematizacdo de leituras e analises interpretativas a respeito da tematica
educacao infantii e formacéo profissional docente, elaborou-se a etapa da
pesquisa referente a analise do programa objeto deste estudo, o qual
desencadeou o0 processo deste trabalho, definindo-se, no processo de sua
elaboracdo, os itens abordados e discutidos para sua consecutiva redacao,

resultando nesta monografia de dissertacdo de mestrado.

1.5 ORIGEM DA DISSERTACAO: MINHA HISTORIA COMO PONTO DE

PARTIDA

O objetivo deste topico no trabalho é o de situar, a partir de uma etapa de
nossa histéria de vida*, como se deu o processo constitutivo desta pesquisa, pois
nossa vivéncia certamente foi a responsavel pelos caminhos que se trilhou e que

se estar a trilhar. Identificar esse percurso significa remontar as nossas origens,

‘A intenc@o desta nota € esclarecer ao leitor que este item, em algumas passagens, foi redigido
em 12, Pessoa do plural, haja vista tratar-se de parte da histéria de vida desta pesquisadora.



23

uma vez que elas sdo fundamentais no que respeita aos objetivos que nos
impomos em nossa atuacado profissional, os quais perpassam o trabalho que

atualmente desenvolvemos como gestora de uma EMEI.

A origem deste trabalho, na verdade, remonta os anos 70,
especificamente ao ano de nossa formacdo em pedagogia, no final da decada.
Como docente da educacdo, ha vinte e oito anos, com experiéncia no ensino
da rede publica e privada, considera-se um privilégio ter atuado em todos 0s
niveis da educacdo. Nossa experiéncia teve inicio na educagdo baésica,
passando-se pela educacdo infantil, ensino fundamental, médio, e, atualmente,

leciona-se no ensino superior, em cursos de licenciatura e pedagogia.

O processo dessa caminhada ndo foi facil, mas com alguns sacrificios
aliou-se a experiéncia docente uma outra, a experiéncia técnica, de especialista
em educacdo. Adquiriu-se essa formacgdo profissional, a partir do exercicio em
alguns cargos e fungbes, desempenhando-se 0s seguintes cargos/funcao:
Gestora de uma EMEI (funcdo atual); Coordenadora PedagoOgica, na mesma
EMEI a qual se é gestora; Diretora de Escola Publica; Supervisora em Escolas de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Todas essas funcdes realizadas na rede

publica do Municipio de Séao Paulo.

Em 1981, iniciou-se a atuacdo na funcdo de educadora da rede publica
paulistana, e em 1991, em razdo de aprovacdo em concurso publico, passou-se a

condicao de efetiva, como diretora de Escola.

O trabalho desenvolvido na rede publica de S&o Paulo, mais
especificamente na Zona Leste paulistana, foi sempre muito desejado. Apesar de
todas as dificuldades relacionadas as condi¢des de trabalho, haja vista se estar

em uma Zona com altos indices de violéncia, em nenhum momento se pensou em
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sair dessa regido. Sabe-se que essa area, composta pelos bairros de Vila Maria,
Itaquera, Vila Matilde, Guaianases, Tatuapé, Sao Miguel, Arthur Alvim, S&o
Mateus e Cidade Tiradentes, além de violenta é bastante carente, talvez esse
tenha sido o motivo que nos instigou a desenvolver nossas atividades

profissionais nela.

Essa realidade, precaria e carente, apresentou-se como estimuladora,
uma vez que a mesma exigia mais formacdo, constituindo-se, na verdade,
como fonte de motivacdo para adquirirmos mais e mais conhecimentos.
Nosso desconhecimento em algumas atividades, caréncias da formacéo
inicial, sinalizava-nos para a continua busca de conhecimentos, resultando em
uma necessidade pessoal de querer aprender sempre e, a0 mesmo tempo, de

rever nossas praticas.
Compreendendo-se, a semelhanca de Lorca que o caminho se faz a
caminhar, tem-se como meta a busca continua de apreensao de saber. Sabe-se,

contudo, que ndo ha teoria sem pratica, portanto a praxis € o que se objetiva.

Coerente com nossos procedimentos e acdes, voltados para a busca
incessante de saber, de conhecer novas realidades, de vivenciar novas
experiéncias, de enfrentar desafios, apesar de todos os receios. Sabe-se, porém,
gue nem sempre se esta preparado para os problemas que surgem no dia a dia
profissional. Diante disso, e sabedoras de que o caminho se faz a caminhar,
resolvemos adotar uma postura consciente e responsavel por onde atuamos.
Assumiu-se o papel de educadora, compreendendo-se este de forma ativa -
participativa, ou seja, passou-se a atuar a partir de uma atitude profissional
compromissada com o coletivo com o qual se trabalha, buscando-se melhorias
para esse grupo e neste sentido agir, dialogar e contribuir para a superacédo das

adversidades.
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Freitas (2002) afirma que o educador deve assumir uma posicdo definida
em termos politicos - sociais, assumindo sua condi¢do de sujeito social que, numa
sociedade de classes precisa definir a si proprio a sua compreensao teérica —
filosofica, politico — ideologica de mundo. Dessa forma, esse sujeito passa a
definir o que pretende e como deseja atuar no mundo, assumindo riscos e 0s
enfrentando, porém se o fizer coletivamente, certamente transpora as pedras do

caminho com maior facilidade.

Dessa forma, buscou-se administrar os problemas com a participacdo do
coletivo da escola em que se atua. Procurou-se reunir professores e a
coordenacao pedagdgica, responsavel diretamente pela orientacao das atividades
executadas, a fim de discutir os problemas e soluciona-los. Entretanto, percebeu-
se que as necessidades, as vivéncias, as experiéncias e as expectativas de cada

professor séao diversificadas e unicas.

Essas reunifes permitiram ainda compreender que as formacdes sao
diferenciadas, detectando-se que alguns sdo muito comprometidos, interessados
e preocupados com a defasagem de seus conhecimentos, outros nem tanto,

rejeitando toda atividade relacionada a apreenséo de saber.

Aprendeu-se muito com isso e, a medida do possivel, tenta-se desenvolver
e estimular a todos, a fim de que aproveitem todas as oportunidades que surjam
para melhorar sua formacao profissional, através de leitura de livros, jornais e
revistas periodicas, visitas a exposicfes e museus, cinema, teatro, ou ainda por

meio de viagens de estudo, conferéncias, palestras, coléquios, etc.

Sabe-se, contudo, que as dificuldades desses profissionais sao inUmeras,
seja pela desvalorizacdo associada a baixa remuneracao salarial, seja pela falta

de formacéo inicial e continuada — quase sempre em conseqiéncia da auséncia
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de incentivo financeiro publico, seja pela estressante jornada de trabalho - na
maioria das vezes dupla, ou ainda pelas caréncias socio-econémicas. Enfim,

pode-se identificar diversas causas que levam os professores a se acomodarem.

E comum também haver professores que ndo se percebem como
profissionais. Esses, quase sempre, sO participam das atividades quando as
mesmas sao obrigatdrias e quando sdo oferecidas pela Secretaria Municipal de
Educacao. Percebeu-se na escola na qual se atua que alguns desses professores
haviam se infantilizado, falando quase sempre no diminutivo, pareciam apresentar
comportamentos proprios do mundo infantil, tais como: choravam muito quando
desagradados; batiam as portas e saiam da sala de reunido quando suas idéias
ndo eram aceitas; deixavam de se comunicar com 0s colegas que nao

compartilhavam de suas idéias, ou que, eventualmente, delas discordavam.

Nesse processo de continua aprendizagem, resolveu-se pesquisar sobre
essa diversidade e percebeu-se que o problema ndo seria tdo simples de
solucionar, pois ndo se formam sujeitos a partir de modelos “prontos e acabados™
para serem absorvidos, tampouco se formam sujeitos sociais criticos a partir do
uso de técnicas para serem reproduzidas. Talvez esse modelo, que é
amplamente divulgado e utilizado na formacdo de professores da educacao
infantil, ndo seja adequado quando se pretende formar sujeitos sociais criticos

participativos de sua realidade e que utilizem seus saberes, seus conhecimentos,

no sentido de promover a formagao de outros sujeitos sociais.

® Entende-se por modelos “prontos e acabados” aqueles que se encontram concluidos, totalmente
finalizados, fechados, padronizados, incapazes de absorverem qualquer alteracdo em seu
processo de implementacdo, devendo, portanto, serem somente reproduzidos. Diz-se que um
projeto estd pronto e acabado quando ele ndo admite qualquer alteragdo no processo de sua
execucao, portanto, nesta perspectiva, tem-se um projeto tradicional, fixo e irreal, haja vista que a
realidade é movimento, é mudanca continua, uma vez que ela depende das miltiplas
determinacgdes do real.
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Nos dias de hoje € comum se encontrar modelos de implementacdo do
fazer técnico, considerando-se isto como uma revolucéo. Aqueles que pouco ou
nada sabem, talvez, essa proposta |hes caiba, certamente por nao
compreenderem a fundo o que representam tais propostas, entretanto, ha quem

n6

duvide desses fazeres técnicos do tipo “aprender a aprender”™, ou “aprender a

nl

fazer”’, considerando-os como adaptacdes rudes de formacdes importadas de

paises de primeiro mundo.

Apesar de se estar em pleno século XXI, os problemas do século passado
permanecem na educacao, com a agravante de se ampliarem progressivamente
pela implementacdo de politicas neoliberais no campo educacional, tanto no que
respeita a educacéao infantil quanto a formacdo de professores. Esse € 0 caso
quando se percebe que as atitudes permanecem, haja vista a ado¢cdo de modelos
que outros paises utilizam, ou ainda, quando tais modelos representam, segundo
organismos internacionais como o Banco Mundial®, a pseudo-solugédo para os

problemas educacionais brasileiros.

A partir dessa reflexdo inicial e na busca incessante de alternativas para a
solucdo de problemas do dia a dia profissional, tomou-se conhecimento do
programa PEC - Formacao Universitaria Municipios, realizado entre 2003 e 2004,
a semelhanca do PEC - Formacéao Universitaria, desenvolvido entre 2001 e 2002
pela Secretaria de Estado de Educacdo, para professores da rede estadual

paulista.

® Ver a esse respeito DUARTE, N. Vygotsky e o “aprender a aprender”: critica as apropriacdes
neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana. 2. ed. rev. e ampl. Campinas, SP: Autores
Associados, 2001.

” Ibidem.

® A esse respeito ver TOMMASI, L. D.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Orgs.). O Banco Mundial e
as politicas educacionais. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1998.
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Desse conhecimento, fez-se a opcdo em pesquisar essa experiéncia,
realizada em diversos municipios de S&o Paulo entre os anos 2003 e 2004,
selecionando este programa como o0 objeto desta pesquisa. Trata-se de um
assunto que tanto se relaciona com a atividade profissional da pesquisadora, pois
se atua como gestora de uma EMEI, quanto também € instigante. Espera-se,
portanto, que este estudo possa contribuir também para a formacédo de outros
profissionais atuantes na area, ou ainda aqueles que a pesquisem e debatam o

assunto.

No capitulo seguinte, Capitulo 1l: ASPECTOS HISTORICOS DA
EDUCACAO INFANTIL apresentar-se-do, conforme identifica o titulo, alguns
aspetos relacionados a educacdo infantil, situando-se aspetos historicos e

questdes relacionadas a formacéo profissional do docente que atua na area.
CAPITULO Il

ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo tem-se como objetivo abordar alguns aspectos historicos da
educacao infantil, perpassando-se por questbes consideradas como essenciais
para a discussao do assunto. Neste sentido, optou-se por discorrer inicialmente
algumas consideracdes preliminares, passando-se a historia da educacao infantil
e, na sequUéncia, apresentam-se alguns topicos, 0s quais se afiguram

extremamente importantes para a melhor compreensao e estudo da matéria.

2.1 ALGUMAS QUESTOES PRELIMINARES
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O século passado registrou significativo esforco de estudiosos e
pesquisadores em produzirem estudos sobre a Educacao Infantil no contexto da
sociedade brasileira. Tais estudos resgatam aspectos significantes acerca da
institucionalizacdo da area da educacdo infanti e de como a mesma foi

incorporada no Plano Nacional de Educacéo.

Conforme sinaliza Moreira Leite (1997), a infancia transformou-se em
questdo central para o Estado no final do seculo XX. Paralelamente, alguns
setores da sociedade civil, tais como: legisladores, educadores, organizacoes
ndo governamentais, além de Organismos Internacionais, voltaram também
sua atengdo para 0 assunto, antes considerado de somenos importancia no
campo educacional, por ndo haver sido, até entdo, objeto de uma melhor
avaliacdo no que concerne a sua importancia para a formacéo e consolidacéo
da cidadania. Como resultado principal, vé-se que o Estado passou a tracar
politicas publicas para atender as necessidades postas por este segmento
social. Tal fato ocorreu em funcdo da infancia ter perdido o seu carater
roméantico, passando a fazer parte das estatisticas oficias sobre violéncia,

marginalidade infantil, mortalidade infantil e outras mazelas sociais.

Apesar do Brasil possuir significativa arrecadacdo tributéaria,
apresentando um Produto Interno Bruto (PIB) com valores bastante elevados,
estudos realizados com a finalidade de mensurar os indices de qualidade de
vida da populacdo vém demonstrando que o pais é recordista em
desigualdades sociais. A distribuicdo de renda apresenta-se concentrada em
um numero muito pequeno de familias, localizadas especialmente nas regides
sul e sudeste do pais. Os altos nimeros apresentados pelo PIB, se avaliados
sob a otica do social, evidenciam que o crescimento econémico se da somente
para uma parcela da populacdo, uma vez que a renda média dos 10% mais
ricos da populacdo é aproximadamente 30 vezes maior que a renda média dos
40% mais pobres (BANCO MUNDIAL, 1998a). Em decorréncia, embora
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contando com um PIB consideravel, tal resultado de carater meramente
financeiro e contabil, configura-se como um dado localizado, aparente, ndo
representativo do crescimento e bem estar social, uma vez que a maioria da

populacdo possui renda individual bastante reduzida.

Estudos voltados para o assunto apontam para a necessidade de se
adotar um planejamento econdmico e social que priorize o atendimento a
populacdo carente, como forma de minimizar os problemas decorrentes da ma
distribuicdo de renda que afetam o pais, atingindo especialmente os mais
carentes, e neste contexto, a infancia. Essa realidade amplamente conhecida e
divulgada, embora néo seja nova, esta a requerer acoes efetivas e eficazes que

visem minimizar a atual conjuntura vigente no Brasil.

O Relatorio sobre o Desenvolvimento Mundial do Banco Mundial (2003)
aponta como uma das solucbes possiveis, a criagdo de mecanismos que
possibilitem que a sociedade civil, por meio de seus empresarios, melhore o0s
padrées de vida da populacdo carente, oferecendo “[...] oportunidades e
incentivos para investir de maneira produtiva, criar empregos, crescer e dessa
forma contribuir para o crescimento e reducdo da pobreza” (BANCO MUNDIAL,
2003: VII). O referido Relatério trata a pobreza e a desigualdade como um dos
principais desafios a ser enfrentado pelos chamados paises “em

desenvolvimento™®

, Sinalizando para a necessidade de serem adotadas diretrizes
para a efetivacdo de politicas publicas tendentes a equacionar os problemas
delas decorrentes.

O Relatério assinala que a situacdo € critica nos paises “em

»10

desenvolvimento”™, demonstrando receios da comunidade global, propondo,

dessa forma, medidas para a minoracdo da miséria nesses paises, com a

° Grifos da autora.
1% Grifos da autora.
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intencdo de tornar o mundo “mais inclusivo, equilibrado e pacifico” (BANCO

MUNDIAL, 2005, p. VII). A passagem a seguir identifica essa preocupacao:

A ampliacdo de oportunidades para as pessoas nos paises em
desenvolvimento é uma preocupacdo premente tanto para 0s
governos como para a comunidade global. Quase a metade da
populacdo do mundo vive com menos de US$2 por dia e 1,1
bilhdo sobrevive com extrema dificuldade, com menos de US$1
por dia. O desemprego entre os jovens é mais do que o dobro da
taxa média em todas as regides e o crescimento da populacao
adicionara quase dois bilhdes de pessoas nos préximos 30 anos.
A melhoria do clima de investimento nos paises em
desenvolvimento é essencial para proporcionar empregos e
oportunidades para os jovens, criando assim um mundo mais
inclusivo, equilibrado e pacifico. (BANCO MUNDIAL, 2005: VII).

Entretanto, diferentemente do que assinala o documento, percebe-se que a

verdadeira “missdo™?

a que intenta o Banco Mundial, salvo melhor juizo, é a
descentralizacdo do governo, a partir da implantacédo de sua politica neoliberal, de
vez que, descentralizando-o também promove sua reducdo, deixando nas méaos
da sociedade civil competitiva a alocagéo de recursos sem a mediagdo estatal.
Percebe-se, assim, que o objetivo do Banco Mundial €, na verdade, introjetar nas
fungBes publicas os valores e critérios do mercado, os quais também devem ser
introjetados nas politicas publicas para a educacéo, a qual faz parte a educacao
infantil.

Neste contexto o Banco Mundial apresenta suas consideracdes e

“preocupacdes”*?

com a educagdao infantil, na medida em que considera que a
formacado do cidadao se da a partir da infancia, compreendendo a faixa de 0 a 6
anos. Nesse particular, enfatiza a necessidade de investimento, publico e privado,

propugnando que devem 0s governos investir na educagéo, especialmente nessa

1 O conceito “miss&o” foi utilizado a partir da categoria “vocac&o” proposta por Weber, o qual
entende vocacdo como meio de agdo racionalizada para construcdo de um “tipo ideal” weberiano.
Para melhor compreenséao desse conceito, utilizado no texto, ver WEBER, M. A ética protestante
e 0 espirito do capitalismo. S&o Paulo: Pioneira, 1976.

'2 Grifos da Autora.
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fase, visando, em ultima instancia, um futuro mais promissor, mais produtivo para

0 pais.

Como estratégia, o Banco Mundial orienta que se deve investir nas
pessoas e atribuir-lnes poder, para que aproveitem as oportunidades. Nessa linha

de orientacdes analisa os paises “em desenvolvimento™?

e aponta as estatisticas
que retratam a exclusdo social. Em seguida, sugere a implementacdo de acbes

que revertam o quadro excludente.

N&o se pode negar que a realidade brasileira é critica, porém a leitura
do referido Banco é tendenciosa, uma vez que ndo evidencia que o capital, a
politica neoliberal e globalizante sdo os principais fatores responsaveis pela

producdo e acirramento dessa crise.

No que se refere a questdo educacional, as estatisticas apontam que ainda
h& no Brasil um contingente de aproximadamente 20 milhdes de analfabetos. Este
dado, por si s0, retrata 0 pais e evidencia as desigualdades nele recorrentes,

demarcadas pelas elites que o governam, nesses mais de 500 anos de histéria.

7

No campo da educacgdo infantil esse retrato ndo é diferente. Como
resultado, verifica-se que além da caréncia de espacos publicos para essa faixa
da populacéo, o Estado se desobrigou de seu financiamento a partir da vigéncia
da Lei N. 9.424, aprovada em 26 de dezembro de 1996 passando a ter
responsabilidade direta apenas no que concerne ao ensino fundamental. Verifica-
se ainda que com a vinculagdo de parte da receita de impostos ao numero de
alunos matriculados no ensino regular, 0s municipios passaram a promover o

ensino fundamental em detrimento da educacao infantil, uma vez que para tal

'* Grifos da Autora.
Y Essa Lei regulamentou o FUNDEF — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério.
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segmento ndo havia esse incentivo. A partir de entdo foram fechadas em diversos
municipios inimeras pre-escolas, no afa de obter verbas com matriculas de
alunos no ensino fundamental, ndo sendo incomum constatar-se a existéncia de
alunos matriculados no ensino fundamental, com idade para cursar a Ultima etapa

da pré-escola.

Esse crescimento desordenado de alunos por sala de aula contribuiu para
0 agravamento da precaria qualidade da educacéo, além de piorar as condicdes
de trabalho dos docentes. O mesmo aconteceu com a educacao infantil, a qual
historicamente foi destinada a infancia pobre, a partir tdo somente de politicas de

cunho assistencialista®.

Mas, se ndo ha verbas, ndo ha investimento, tampouco profissionais
qualificados para o exercicio da funcéo, apesar de em tempos passados nao se
ter cogitado, de inicio, acerca da necessidade de serem estabelecidos e
normatizados parametros e critérios minimos que definissem o dominio e as

habilidades necessarias para a atuacao no campo da educacéo infantil.

Kuhlmann Jr. (2001a) ao pesquisar sobre as trajetorias das concepc¢des de
educacao infantil sinaliza que essa educacao se legitimou como meio agregador
da familia bem como instrumento para a libertacdo da mulher do jugo das
obrigagcbes domésticas e, a0 mesmo tempo, como superacdo dos limites da
estrutura familiar, constituindo-se dessa forma como mediadora de conflitos

sociais.

A partir desse estudo, o autor resgata a histéria da institucionalizacdo

da educacdo infantil e assinala que o seu surgimento no Brasil se deu em

15 Ver a esse respeito KRAMER, S. A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce. 3. ed.
Rio de Janeiro: Dois Pontos, 1987.
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meados do século XX, ou seja, a partir dos anos 30. Enfatiza ainda que a luta
pela pré-escola publica, democratica se confunde com a luta pela
transformacéo politica e social mais ampla da sociedade brasileira, associando
reivindicacgdes da educacao infantil com as relacionadas a melhores condigoes

de trabalho docente.

Sob essa perspectiva Moreira Leite (1997) ressalta que os estudos sobre a
condicdo da infancia, independentemente da crise social, ou da busca de
entendimento a respeito do comportamento infantil, surgem no bojo de um projeto
de escolarizacdo nao dissociado das mudancas ocorridas na sociedade, voltadas
particularmente para o mundo do trabalho, o qual a partir da globalizacdo e das
politicas neoliberais, requeridas e orientadas por organismos internacionais como
o Banco Mundial e a UNESCO, exige da sociedade uma educacdo globalizada

universal.

A forma como se deu a expanséo e o atendimento da educacéo infantil
no Brasil, foram marcados pela auséncia de investimentos técnicos e
financeiros, necessarios ao seu desenvolvimento. Conhecer e refletir sobre
essa histéria é o objetivo deste capitulo, na medida em que um exame
minucioso da situacdo da infancia no pais permitird compreender as politicas
delineadas pelo Estado para esta area. Os itens a seguir apresentam uma
analise historica do surgimento da educacéo infantil e, em seguida, retoma-se
0 debate da historia da educacéo infantil e seus desdobramentos no contexto

da sociedade brasileira.

2.2 ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO INFANTIL

Um conjunto de a¢des politicas, econdmicas e sociais ocorridas no mundo

mercantil acabou por determinar transformacdes significativas no processo de
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producao no interior da sociedade capitalista. Precisamente entre os séculos XV e
XVI, oportunidade em que se assistia a ascensdo da burguesia mercantil, a
formacdo das monarquias nacionais, a afirmacdo da cultura renascentista e a

ruptura da unidade cristd na Europa Ocidental.

Com efeito, a extensdo das fronteiras comercial do século XVI, contribuiu
para a expansao da sociedade e do mundo capitalista. Novos fundamentos
sociais, morais, econémicos, culturais e politicos passaram a ser exigéncia do

novo contexto do mundo moderno.

A sociedade moderna superou valores e modos de vidas dos séculos
passados, com isso permitiu a emergéncia de novas relacdes sociais e de um
novo homem. Este novo homem, dotado de caracteristicas urbanas, representou
em sua singularidade uma visdo antropocéntrica e racionalista’®, resgatada da
antiguidade greco-romana, visdo que se chocava com a postura teocéntrica e

dogmatica, defendida pelo poder clerical na Idade Média.

Neste processo vislumbra-se emergir uma nova classe social, a burguesia,
classe que apos atravessar um processo de expansao e consolidacdo, passou a
reivindicar direitos e propugnar por uma forma mais digna de vida. Para tanto, ndo
mais bastava a seus integrantes obter uma educacdo dogmatica, era preciso
recorrer a uma educacao que Ihes desse condi¢cbes de dominar a natureza e as

relacfes sociais.

'® Segundo Japiassi e Marcondes (1996) o termo “moderno [...] se opde a classico, tradicional.
Considera-se que, do ponto de vista histdrico, a filosofia moderna inicia-se com Descartes e
Francis Bacon, caracterizando-se por sua ruptura com o pensamento medieval [...]. O pensamento
moderno valoriza o individuo, a consciéncia, a subjetividade, a experiéncia e a atividade critica,
em oposicao as instituicdes, a hierarquia, ao sistema e a aceitagdo dos dogmas e verdades
estabelecidas, que caracterizam a ordem social medieval e o pensamento escolastico”.
(JAPIASSU e MARCONDES, 1996, p. 185).
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E nesse contexto que a educacdo passou a ser considerada uma
estratégia necessaria para que 0s grupos hegemdnicos mantivessem o status
quo, assistindo-se, paradoxalmente, no seio da referida classe social critica a

consolidacéo dos valores da sociedade capitalista.

Os valores do capitalismo refletem-se no interior do pensamento
educacional e a educacdo passa a ser vista como atividade formadora do novo

homem, responsavel por uma “nova ordem social”"’.

No desenvolvimento deste processo duas posi¢cOes se apresentam: a
primeira, fundamentada na escoléstica'®, defende a manutencdo da estrutura
social e as prerrogativas da igreja, posicdo que se reflete no campo
educacional com a reorganizacdo de suas escolas, de modo a garantir uma
educacdo religiosa e a instru¢cdo em disciplinas eclesiasticas; a segunda
posicdo procede a critica a estrutura social vigente, e exige uma instrucao

mais democrética, alicercada em principios humanistas'® e modernos.

A literatura especializada de fins do século XIX e inicio do século XX,
destinadas aos cursos de formacdo do magistério (cursos complementares,
cursos normais, institutos de educacao e outros) registram o tratamento que as
criancas receberam no mundo e no Brasil, sob as mais variadas formas.
Todavia, a fundagéo destes estudos remonta as contribui¢bes dos movimentos

coletivos existentes no interior dos seculos XVI ao século XVII.
Ariés (1978) estudioso pesquisador da tematica foi pioneiro ao considerar

algumas caracteristicas historicas da infancia, situando-a como produto da

7 Grifos da Autora.

'8 A esse respeito ver Japiasst e Marcondes (1996, p. 87), em que apresentam tanto o conceito
de escolastica quanto os periodos de sua influéncia no pensamento ocidental medieval e
moderno.

19 Japiassu e Marcondes (1996) apresentam o humanismo como um “movimento intelectual que
surgiu no Renascimento. Lutando contra a esclerose da filosofia escolastica e aproveitando-se de
um melhor conhecimento da civilizacdo greco-latina, os humanistas [...] se esforgcaram por mostrar
a dignidade do espirito humano e inauguraram um movimento de confianca na razao e no espirito
critico” (JAPIASSU e MARCONDES, 1996 p. 132).
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histéria moderna. Para ele a "paparicacdo da infancia" se da a partir do século
XVI e XVII, com o mercantilismo, na Europa, quando se altera o sentimento e as
relacbes frente a infancia, modificado conforme a propria estrutura social. Assim

se expressa Aries:

Esse sentimento da infancia pode ser ainda melhor percebido através das reacdes
criticas que provocou no fim do século XVI e, sobretudo, no século XVII. Algumas
pessoas rabugentas consideram insuportavel a atencdo que se dispensava entdo as
criancas: sentimento novo também, como que o negativo da infancia a que chamamos
‘paparicacdo’. Essa irritacdo € a base da hostilidade de Montaigne: ‘Nao posso conceber
essa paixao que faz com que as pessoas beijem as criangas recém-nascidas, que ndo tém
ainda nem um movimento na alma, nem forma reconhecivel no corpo pela qual se
possam tornar amaveis, € nunca permiti de boa vontade que elas fossem alimentadas na
minha frente’. Ele ndo admite a idéia de se amar as criangas ‘como passatempo, como
se fossem macacos’, nem de se achar graca em seus sapateados, brincadeiras e bobagens

pueris. (ARIES, 1978, p. 159).

Conforme se pode observar nos registros de Aries (1978), a crianga, nos
séculos XVI e XVII, embora vista com indiferenca, é percebida com
necessidades diferentes dos adultos. O autor evidencia como se efetivaram as
transformacgdes do sentimento de inféncia e de familia no contexto da
sociedade moderna. Informa que no século XVII tudo o que se referia as

criancas e a familia tornou-se um assunto serio e digno de atencéo.

Conforme afirma Aries (1978) esses comportamentos da sociedade em
relacdo a crianca acabam por desencadear posi¢cdes divergentes no interior da

sociedade civil. “A partir do século XVII, as pessoas comecaram a se defender
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contra uma sociedade cujo convivio constante foi inspirado e marcado pelos

valores da educacéo, reputacéo e fortuna” (ARIES, 1978, p. 274).

Neste processo historico as relagcdes no interior da familia com a crianca
modificam-se, cabendo a mesma orientar a crianga para uma vida em sociedade.
A familia deixa de ser uma instituicdo de direito privado e passa assumir uma
funcdo moral. Preparar a crianca para a vida € dever moral. Como decorréncia, a
aprendizagem tradicional, doméstica vai aos poucos sendo substituida pelo saber
construido no espaco escolar. “A familia e a escola retiraram juntas a crianca da

sociedade dos adultos” (ARIES, 1978, p. 277).

Transformaram-se as atitudes sociais de "paparicacao”, em "moralizacéo”,
e a reputacao sera uma marca necessaria para a constru¢ao do futuro do homem,
compreendendo desde a selecdo dos amigos até os assuntos a serem discutidos
em pubico, constituindo-se em elemento balizador para a formacdo de uma nova
moral social que por sua vez se constituiu mediante a apreensdo de fundamentos

de orientacdo dos modos classicos de insercao das criancas na sociedade.

Encontra-se em Rousseau (1979), na obra Emilio, uma referéncia sobre o
papel da infancia. Ela é vista como depositaria das esperancas da sociedade
futura que permanece no horizonte. Segundo Cerizara (1990), Rousseau foi um
polémico em sua época, contrapondo-se as tese dos fildsofos racionalistas, a
idéia do pecado original da igreja catdlica, ao sistema politico social e educacional
do século XVIII e ao deslocar a analise para o social, buscando a explicacado dos
fatos a partir da esséncia, mediante a utilizacdo da observacdo. O ser humano
passa a ser visto por Rousseau (1979) como produto do social. A tal raciocinio
contrapbem-se os racionalistas, para os quais a natureza é concebida como fonte

de conhecimento exterior ao sujeito humano.
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O século XVIII é marcado também pelo adultocentrismo, em que a
crianca é considerada como miniatura e tratada sob a perspectiva do adulto,
ndo havendo distingdo entre infancia, adolescéncia e maturidade, o que
implicava, em Ultima anéalise, em desvalorizacdo ou negacdo da infancia.
Rousseau (1979) critica os costumes sociais da época problematizando a
educacdo familiar e a escolar e dando énfase a especificidade da infancia
enquanto etapa de desenvolvimento humano. Ao mesmo tempo sinalizava a
importéncia do sentimento, da sensibilidade no processo educativo, numa

atitude quicé inovadora.
Para Rousseau (1979) a infancia tem uma funcdo preponderante na
formacdo do homem, pois a mesma representa um momento essencial no seu

desenvolvimento. Neste sentido, considera que:

A infancia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir que lhe sdo
proprias; nada menos sensato do que querer substitui-las pelas
nossas; e seria 0 mesmo que exigir que uma crianca tivesse cinco
pés de altura como juizo aos dez anos. [...] Tratai vosso aluno
segundo a idade (ROUSSEAU, 1979, p. 75-6).

Segundo o autor nesta fase o homem est4d abandonado a si mesmo,
situacao que o persegue desde o nascimento; esta mergulhado no individualismo,
em que o ser humano reconhece como guia o seu sentimento interior. Conforme
sinaliza o autor, a infancia do homem é um momento privilegiado para a
elaboracao de projetos formativos. Considera, ainda, que a formacao dar-se-ia em
situacdes reais de aprendizagem, além de enfatizar a amizade e a convivéncia
como elementos imprescindiveis a formacado moral do homem. Os sentidos e os

sentimentos sao considerados como verdadeiros instrumentos do conhecimento.

Segundo esse filosofo, a educacdo comegca com O nascimento do
homem; antes de falar, antes de compreender, ele se instrui. Afirma que a

experiéncia adianta-se as licdes, que ha uma relacdo entre sensibilidade e
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razdo no processo de conhecimento e que nas criangas o desenvolvimento da
razdo esta associado ao desenvolvimento do corpo, dos sentidos e das

experiéncias vividas.
Em sua obra, “Emilio”, escrita entre 1757 a 1760, Rousseau (1979) expde
0s principios de uma educacao conforme a natureza. A obra é composta por cinco

livros que correspondem a evolucao natural da crianca.

Em seu livro | - até aos 02 anos, Rousseau enfatiza que a educacéo
consiste em impedir todas as instituicdes de desfigurar a natureza humana. Ele
elabora um aluno imaginario e ele, como o preceptor o conduzird do

nascimento ao casamento. Emilio sera de inteligéncia média, rico e nobre.
Destaca o autor que a primeira educacdo deve obedecer a natureza
favorecendo o desabrochar fisico: liberdade de locomocdo, liberdade de entrar em
contato com o mundo pelos sentidos e descobrir o calor e o frio. Defende a idéia
de defender a crianca de sentimentos estranhos a natureza, como espirito de
dominacdo. Nessa fase, enfatiza a importancia da mée, que favorece o

desenvolvimento da afetividade e o psicologico da crianca.

No Livro Il - Dos 02 aos 12 anos, reconhece que a crianca ainda néo esta
pronta para desenvolver o raciocinio, devendo-se impulsiona-la a pratica de
esportes, o que lhe possibilitara estabelecer as primeiras noc¢des de conduta

moral.

No Livro Il — Dos 12 aos 15 anos, Rousseau considera que (nesse
momento) a crianga esta pronta para o desenvolvimento da educacao intelectual
e técnica, e o desenvolvimento de trabalhos manuais servirdo a reflexdo e a
meditacdo. Defende a idéia da Educacdo fundamentada na observacdo da

natureza.
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No Livro IV — Dos 15 aos 20, propugna pela necessidade de preparar o
aluno (Emilio), para o estudo da sociedade, da moral e dos valores religiosos,
considerando fundamental desenvolver no homem a capacidade de refutar a
ambicao, e adotar uma conduta competente, franca, reservada e agradavel. Em
sua obra inaugura uma forma propria de pensar a educacdo da "crianca da

natureza" que proporciona que a mesma evolua espontaneamente.

E, por altimo, no Livro V, argumenta sobre a condi¢do da educacéo
feminina, a qual, em seu entender, deve estar alicercada nos valores da

maternidade.

Pode-se perceber que Rousseau (1979) considera importante o papel do
educador na conducdo das criancas sob orientacdo das "leis naturais”, pois
entende ser a crianca 0 homem de amanha, dai sua preocupacdo em formar a
crianca para o futuro, para a realizacdo de uma sociedade harmoniosa e
equilibrada. Assim defende um método de ensino que respeite a natureza
humana, ou seja, um ensino que compreenda a crianga como crianga e ndo como
um adulto em miniatura, de modo que se possa desperta-la para a vida a partir de
uma pedagogia nova, baseada no estudo e observacao da natureza, inclusive a

humana.

Aproximadamente dois séculos depois que Rousseau defendeu sua
concepcao sobre a educacéo, outro estudioso no campo educacional Freinet, em
um contexto marcado pelo pds-guerra, ira resgatar a esperanca na crianga, Como

elemento capaz de fazer frente a corrupcdo adulta.

Para Freinet (1978 apud FREINET, 1979) pela educacdo, sera possivel
construir um novo amanhd, desde que as intervencdes educativas se pautem nas

"virtualidades humanas". Para o autor, tais virtualidades estdo originalmente
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presentes na infancia (criacdo, invencdo, empreendimento, liberdade e
cooperacao), e potencialmente, possibilitardo a construcdo de uma nova

sociedade. Inaugura-se ai o socialismo humanista.

Apesar de Freinet®® ter sido um dos educadores modernos que mais se
preocupou em vincular a escola a vida concreta dos alunos, sendo também o
pioneiro em exaltar a necessidade do respeito as condi¢cdes sociais da crianca e
das diferencas dai decorrentes, ndo logra escapar ao conflito tradicional da
intervencdo pedagdgica, cedendo a ideologia da preservacado da infancia e a

proposta de manter as criancas afastadas da participagcdo no mundo adulto.

Todavia, a luz de tal concepgédo, mesmo tendo a crianca encontrado um
espaco particular no mundo social, mais do que participar dele, torna-se
depositaria das projecdes da sociedade. Como, entdo, preserva-la na liberdade
e na independéncia em suas realizacdes? Projetando na infancia seus anseios,
a sociedade acaba por manter-se contraditoria em seus projetos educativos,
calcados em alguns momentos na preservacao de uma infancia idealizada, em

outros, no enquadramento em um mundo adulto.

Abracando a tematica da educacéo infantil, Campanella (1973), em sua
obra “Cidade do Sol”, critica o ensino servil da gramética e da ldgica
aristotelica e defende a importancia das criangas aprenderem ciéncias,
geografia, os costumes e as historias pintadas nas paredes das cidades,
demonstrando ja em seu tempo, uma preocupacdo com a educacdo da crianca
desde a mais tenra idade (CAMPANELLA, 1973).

Ao se revisitar a histéria da educacdo, encontram-se outros filésofos que

expressam suas concepcoes sobre educacao, e em particular sobre a educacao

%% Ver a esse respeito: FREINET, C. A educacéo pelo trabalho. Lisboa, Presenca, 1974; Idem.
Para uma escola do povo. Lisboa: Presenca, 1973.; FREINET, E. O itinerario de Célestin
Freinet. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1979.
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infantil. Comenius (1592 — 1657), autor de uma das mais significativas obras para
a educacéo, intitulada “Didatica Magna” (1985), apresenta-a organizada em
quatro periodos, nos quais identifica os principais estagios presentes na formacao
e desenvolvimento do homem: a infancia, puericia, adolescéncia e juventude,

cada um com duracao de seis anos.

Em sua proposta educativa Comenius, elabora um plano para a escola
materna e atribui aos pais a tarefa da educacéo das criancas antes dos sete anos.

Compara o ser humano com a natureza, afirmando que:

Todos os ramos principais que uma arvore vira a ter, ela os faz
despontar do seu tronco, logo nos primeiros anos, de tal maneira
que, depois apenas € necessario que eles crescam e se
desenvolvam. Do mesmo modo, todas as coisas que queremos
instruir um homem para utilidade de toda a vida deverao |hes ser
plantadas logo nesta primeira escola. (COMENIUS, 1985, p. 75).

A participacdo da familia na instrugdo das criancas é, segundo o autor, de

fundamental importancia para a constru¢cao de uma sociedade harmonica.

Os aspectos histéricos sinalizados até o momento evidenciam que a
infancia tem permanecido como "a mais duradoura das utopias concebidas pela
modernidade”, s6 sendo repensada mais contemporaneamente, como afirma

Calligaris (1994):

Como tantos outros ideais imaginados nos ultimos 200 anos, o do
mundo maravilhoso das criancas também entra em crise na era
pés-industrial e poés-moderna. [...] Este tempo de separacdo da
vida adulta, protegido pelo amor parental, miticamente feliz, surgiu
em nossa cultura ha apenas dois séculos, quando o individualismo
triunfou no ocidente (CALLIGARIS, 1994, p. 6-4).

Entretanto, deve ser observado que, historicamente, a situacdo social da
infancia sofreu gradativas alteracdes, deixando de ser encarada apenas como um
momento magico, ideal e idolatrado, passando a ser estudada em seus mais

tragicos contornos: a violéncia, o abandono, o consumo infantil, etc., delineando
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um outro lado do mundo infantil dos sonhos da humanidade, transformando-o

"numa caricatura perversa do proprio mundo adulto” (CALLIGARIS, 1994, p. 6-4).

Outro filésofo que trouxe uma contribuicédo significativa para a educacéo da
infancia foi Pestalozzi (1746-1827)*, considerado o educador da humanidade, e
que sob a influéncia das idéias de Rousseau defendia uma formacao, também
natural ao homem, mas situando-o em sua realidade historica. Pestalozzi
organizou um sistema pedagogico que tinha como centro a intuicdo, considerada
o fundamento basico para atingir o conhecimento e ao mesmo tempo prover a
infancia do dominio do saber. Pelo contetdo e conjunto de suas idéias, Pestalozzi

€ considerado um dos precursores da nova educacao.

Ressaltou o autor que a educacao se fundamenta na arte de conduzir as
criancas de intuicdes superficiais e fragmentérias a intuicbes sempre mais claras
e distintas. Sua contribuicdo, segundo Manacorda (1995), foi de grande valia para
a estruturacdo do pensamento educacional do século XIX. Seus procedimentos
de analise sdo considerados os fundamentos da nova pedagogia, tendo
informado o corpo tedrico apropriado pelo ramo do conhecimento abracado pela

psicologia infantil.

Apesar de tais avancos, cumpre ser ressaltado que, projetando na
infancia seus anseios, a sociedade acaba por manter-se contraditoria em seus
projetos educativos calcados em alguns momentos na preservacdo de uma

infancia idealizada, em outros, no enquadramento em um mundo adulto.
No Brasil a Educagéo Infantii tem em seu nascedouro a heranga de
pensadores europeus gque sao considerados os precursores dos estudos na area.

E oferecida como complementacdo a acdo da familia e com objetivos de

2L A esse respeito ver ARCE, A. A pedagogia na “Era das revolugdes”: uma analise do
pensamento de Pestalozzi e Froebel. Campinas, SP: Autores Associados, 2002.
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proporcionar condicbes adequadas de desenvolvimento fisico, emocional,
cognitivo e social da crianca. O proprio aparecimento da pré-escola no Brasil se
deu sob as bases da heranca dos precursores europeus, que inauguraram uma
tradicdo na forma de pensar e apresentar proposi¢coes para a educacdo da
crianca nos “jardins de infancia”, diferenciadas das proposicdes dos modelos

escolares.

O modelo minuciosamente proposto por Froebel (apud ARCE, 2002),
orientou muitas das experiéncias pioneiras no Brasil, a exemplo do “Jardim de
Infancia Caetano de Campos”, tal como sinaliza o estudo de Kuhlmann Jr.
(2001b).

Modelos como o de Montessori e Décroly??, também integraram grande
parte das praticas que proliferaram entre n6s com o aparecimento das pré-
escolas nos ambitos publicos e privados, mesmo ja na década de sessenta.
Porém, como ja foi dito anteriormente, estes modelos, influenciados por uma
Psicologia do Desenvolvimento, marcaram uma intervencdo pautada na

padronizacao.

Neste sentido, ndo se diferenciaram da escola tradicional, ao constituirem
praticas de homogeneizagdo. Apesar de suscitarem a busca de uma pedagogia
para a crianca na pré-escola mantiveram as mesmas intenc¢des disciplinadoras
com vistas ao enquadramento social, mediante praticas e atividades que se

propunham mais adequadas a pouca idade das criancas.

O novo, em relacdo a esta tradicdo, apresenta-se através de uma producgao

recente que resulta de influéncias tedricas e contextuais antes ndo colocadas.

?Z \Ver a esse respeito FREITAS, M. C. de. (Org.). Histéria Social da Infancia no Brasil. Sdo
Paulo: Cortez, 1997; MANACORDA, M. A. Histéria da Educacdo: da antiguidade aos nossos
dias. 4. ed. S&o Paulo: Cortez, 1995.
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Mudam as formas de fazer e de pensar a educacéo da crianca de 0 a 6 anos, que
passa a se dar em instituicdes educativas, estabelecendo-se como um novo
objeto das Ciéncias Humanas e Sociais. A identificacdo da construcdo de uma
Pedagogia da Educacdo Infantil, como um campo particular do conhecimento
pedagogico, revelada pela trajetéria das pesquisas recentes analisadas situa-se
inicialmente também no ambito da Pedagogia. Desta forma, nos interessa discutir

a sua propria delimitagdo como campo cientifico.

No século XIX, Manacorda (1995) destaca a figura de Froebel (1782 —
1852), educador protestante alemédo que desenvolveu teorias arraigadas em
pressupostos idealistas e inspiradas no amor a crianca e a natureza. Foi
notadamente reconhecido pela criagdo dos “Kindergartens” (jardins de infancia),
para os quais destacava ser importante cultivar as almas infantis. Para isso,
pregava ser fundamental preservar a atividade infantil, através da qual a crianca
adquire o conhecimento e se relaciona com o mundo. Considerado como o
classico da primeira infancia, Froebel (apud ARCE, 2002) fez suas primeiras
incursdbes no campo educativo, utilizando-se da fundamentacdo tedrica
pestalozziana. Posteriormente, organizou suas idéias educacionais em Varios

livros.

Essas idéias, segundo Froebel, tiveram uma aplicacdo pratica na primeira
infancia, mas ele também considerava que elas se estendiam em todos 0s niveis
educacionais, pois entendia que o conhecimento se dava atraves da aplicacéo do
seguinte axioma: “exteriorizar o interior, interiorizar o exterior, unificar ambos”.
Esta era segundo ele a férmula geral do homem. Considerava, portanto, que 0s
objetos exteriores excitam 0 homem para que os conheca, em sua esséncia e em

suas relacdes; para ele o homem esta dotado de sentidos, isto €, de instrumentos
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com 0s quais pode interiorizar as coisas que o rodeiam. Mas nenhuma coisa pode
ser mais conhecida sendo quando comparada com O0S Seus oOpostos e
encontradas suas semelhancas, que classificou como o “ponto de
unido/intersecc¢ao”. Para o autor, tanto mais perfeito serd o conhecimento de um
objeto, quanto melhor se realiza a comparacdo com 0 seu oposto e a unificacao

dos dois.

Concomitantemente as suas producdes tedricas, Froebel concretizou o
seu projeto educativo com a criacdo do chamado “Kindergarten” (Jardim de

infancia), em 1837, em Blankenburg, na Alemanha.

Desde entdo, todos os estabelecimentos criados para criangas pequenas
passaram a receber essa denominacgédo. Para alguns autores, Froebel e, ao
mesmo tempo, 0 maximo tedrico do jogo e o seu mais ilustre realizador
pratico. Ao compreender o aspecto educativo do brinquedo ou das atividades
ludicas, Froebel enfatizou seu papel ativo no processo de desenvolvimento na
infancia, isto é, destacou a auto-atividade como o caminho mais viavel para

determinacéo de um processo educacional.

Foi no final do século XIX e no decorrer do século XX, que aconteceram,
na Europa e nos Estados Unidos, mudancas significativas no campo educacional.
As escolas laicas marcaram a ruptura do dominio da Igreja sobre a educacéo,

reafirmando a hegemonia da burguesia liberal.

A escola experimentou nesse momento um movimento de renovacao
pedagogica, denominado “movimento das escolas novas”. Pode-se dizer que
esse movimento foi resultante de toda uma mudanca que ja estava ocorrendo no
processo econdmico - produtivo, gerando por via de consequéncia, importantes
mudancas sociais. Essas, por sua vez, exigiam a criacdo de um novo sistema de

instrucao.
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Nesse contexto destaca-se Décroly (apud ZABALA, 2002) que,
inicialmente, desenvolveu suas atividades educativas junto a criancas anormais.
Sua proposta de trabalho estava alicergcada nas atividades individual e coletiva da

crianca, sustentadas em principios da psicologia.

Inicialmente, suas experiéncias foram concretizadas em sua prépria
residéncia, onde péde observar, mais diretamente, o desenvolvimento infantil.
Em um momento posterior, optou por desenvolver sua proposta educativa
junto as criancas normais, criando uma escola em Bruxelas, denominada
“L’ermitage”. O trabalho desenvolvido por ele nessa escola, serviu de
referencial para que as autoridades belgas o adotassem como modelo oficial
nas escolas publicas. Sua preocupacdo, a0 expor sua proposta, era a de
substituir o ensino formalista, baseado no estudo dos tradicionais livros de
textos, por uma educacdo diretamente voltada para 0s interesses e

necessidades das criancas.

O “Sistema Décroly” estava baseado em imperativos e em principios
aplicaveis a uma nova escola, desenhada com o propésito de substituir e superar
a escola tradicional. Considerando a finalidade de seu sistema, pode-se afirmar
gue ele o organizou com vistas a sobrepujar as deficiéncias do sistema educativo

gue vigorava na época, criando novas possibilidades educativas.

Ao propor o programa, Décroly buscou definir suas caracteristicas e 0s
dominios que o conhecimento deveria atingir, a fim de demonstrar sua real
dimensdo e a referéncia do movimento do ato de ensinar e do de aprender. Em
conseqliéncia disso, concluiu que era mais importante que a crianca se
conhecesse, e a partir dai conhecer o0 meio em que vive. Foi em funcéo dessas
conclus@es e das caracteristicas acima citadas que apresentou o seu programa
de ensino sobre educacéo infantil, concebendo em primeiro lugar “a crianca e

suas necessidades” e em segundo “a crianca e seu meio”. Ao elaborar tal
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programa, Décroly preocupou-se com a forma como ele deveria ser abordado,
partindo do principio de que a melhor alternativa para aborda-lo seria fazer

uso de uma visao critica.

A sistematizacdo de estudos no campo da educacdo infantil leva-se a
constatar, mais uma vez, a atualidade do pensamento de Décroly, estimulando a
se buscar, cada vez mais, um aprofundamento sobre suas contribuicdes, para

gue se possa difundir a riqueza de seu pensamento.

Décroly prop6s que o ensino fosse desenvolvido a partir dos “Centros
de interesse”. Partir do interesse da crianca significa respeitar o Sseu
desenvolvimento e suas necessidades, aléem de desenvolver uma proposta
educativa que considere o seu universo real e respeite seus desejos. A
dindmica desse trabalho vai exigir novas estratégias como a “observacgéo,
associacdo e a expressdo”. Finalmente, a utilizacdo de tais técnicas contribuira

para que a crianca realize plenamente suas atividades.

Outro estudioso que contribuiu para a construcdo de um projeto infantil de
escola foi Dewey (1859 — 1952)?, reconhecido como teédrico da escola ativa e
considerado um progressista dos mais importantes da educacdo americana. Em
sua abordagem sobre educacdo considerou que o método cientifico deveria
subsidiar o trabalho em sala de aula, de tal maneira que o conhecimento fosse
trabalhado socialmente de forma experimental. Dewey ressaltou a infancia como
momento fundamental na vida do homem, partindo do principio de que o caminho
mais viavel para o “aprender” € o “fazer”. Essa dimensdo dada ao aprender

possibilitou uma cisdo entre o aprender e o fazer, incentivando a reproducéo do

8 Ver a esse respeito: DEWEY, J. Democracia e educacdo. Traducdo Godofredo Rangel e
Anisio Teixeira. 3. ed. Sao Paulo: Nacional, 1959. Idem. Liberalismo, liberdade e cultura.
Traducdo Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1970.; FREITAS, M. C. de. (Org.). Historia Social
da Infancia no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 1997.; MANACORDA, M. A. Histéria da educacéo: da
antiguidade aos nossos dias. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 1995.
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fazer por ele mesmo, de maneira pragmatica, simplificada e simplista do ato de
aprender. Essa nova forma de compreender o ato de aprender influenciou
profissionais de todas as areas, especialmente o professor, o qual entendeu que
nao mais |he cabia a responsabilidade pelo conhecimento integral, mas cabia ao

aluno a apreenséao do fazer.

Uma das consequéncias do escolanovismo deweyano pode ser encontrado
hoje em um grande numero de escolas infantis, o “método de projetos”. Esse
modelo foi implantado experimentalmente em uma escola da Universidade de
Chicago, em que o autor buscou implementar novos procedimentos didaticos, a

fim de controlar os impulsos da acao.

Percebe-se em Dewey 0 estimulo ao fazer técnico, o qual foi amplamente
divulgado no Brasil a partir da década de 50. Esse modelo, nos dias de hoje, vem
sendo revisitado e defendido sob uma nova roupagem — a das competéncias. Tais
competéncias sao veiculadas como forma de solucionar a falta de qualificacdo e
de formacdo do profissional que atua na area educacional. Nesta direcao
encontram-se inumeros trabalhos e projetos, via de regra financiados pelo
governo federal, os quais intentam imputar ao professor essa nova “revisitacao”

do escolanovismo, a qual se denomina neste trabalho de “neoescolanovismo”.

Ainda no campo da educacao infantil, porém voltado para a area da
psicologia, surgem as idéias de Montessori (1870 — 1952)%*. Montessori
aprofundou seus estudos em filosofia e psicologia. Seu envolvimento com a

educacao da crianca data de 1907, quando fundou em Roma a primeira “Case dei

** \er a esse respeito FREITAS, M. C. de (Org.). Historia Social da Infancia no Brasil. S&o
Paulo: Cortez, 1997.; MONTESSORI, M. A crianca. Tradugdo Adilla Ribeiro. Rio de Janeiro:
Portugalia, (1969).; Idem. A Formac&o do homem. Tradugdo: Hauptmann e Eunice Arroxelas. Rio
de Janeiro: Portugalia, (197_7?).
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Bambini” para abrigar, aproximadamente, cinglenta criancas carentes, filhas de

desempregados.

Nessa casa-escola, Montessori realizou varias experiéncias que deram
sustentacdo ao seu método, fundamentado numa concepcdo biologica de
crescimento e desenvolvimento. Por ser médica, preocupou-se com o biologico,
nao deixando de lado, contudo, o aspecto psicoldgico, e tampouco o social.
Considerou assim como prioritario, a personalidade humana e ndo um método de
educacdo. Pugnou pela defesa da crianca, o reconhecimento cientifico de sua
natureza, a proclamacédo social de seus direitos, como elementos a serem

observados, que deveriam substituir os falhos modos de conceber a educacéao.

Outra contribuicdo importante para o desenvolvimento da educacéao infantil
foi acrescida por Célestin Freinet (1896 — 1966)?°. Considerado um educador
revolucionario, o cultivo na educacéao do aspecto social foi um dos grandes feitos
desse educador francés. Suas técnicas (texto impresso, a correspondéncia
escolar, texto livre, a livre expressdo, o aula-passeio, o livro da vida) faziam
sentido num contexto de atividades significativas, que possibilitassem as criancas
sentirem-se sujeitos do processo pessoal de aquisicdo de conhecimentos. Freinet
entendia que o dinamismo, a acao € que estimulavam as criancas a buscar esse

conhecimento, multiplicando seus esforcos em busca de uma satisfacao interior.

Jean Piaget (1896 — 1980)*, também integra o rol dos educadores que

se destacam por sua importante contribuicdo tedrica. Criador, de uma

> A esse respeito consultar: FREINET, C. Para uma escola do povo. Lisboa: Presenca, 1973.; Idem. A
educacéo pelo trabalho. Lisboa: Presenca, 1974.; FREINET, E. O itinerario de Célestin Freinet. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1979.; SAMPAIO, R. M. W. F. Freinet: evolugéo historica e atualidades. S&o Paulo: Scipione,
1989.

28 \/er a esse respeito MOREIRA LEITE, M. L. A infancia no século XIX segundo memérias e livros de viagem.
In: FREITAS, M. C. de (Org.). Historia Social da Infancia no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 1997.; PIAGET, J. A
epistemologia genética. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983. (Os Pensadores)
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epistemologia genética, sempre esteve preocupado em investigar como se
dava a construcdo do conhecimento no campo social, afetivo, biofisioldgico e
cognitivo, mais especificamente. A complexidade e a extensdo de sua obra
levou esta pesquisadora a optar por evidenciar aspectos que estdo mais

diretamente ligados a educacdo, numa perspectiva de ensaio.

Piaget baseou-se na idéia da crianca “pesquisadora/exploradora” que
constréi o seu proprio conhecimento pela experiéncia. Deu énfase ao processo de
interacdo “individuo-ambiente”, procurando compreender oS mecanismos mentais

que o individuo utiliza para captar o mundo.

Moreira Leite (1997) considera os estudos de Claparede, Piaget, Koeler e
Wertheimer como estudos de primeira linha sobre comportamento inteligente e
desenvolvimento psicologico da crianca. Os estudos se concentravam em

descrever e caracterizar o comportamento inteligente.

Piaget se preocupou em fornecer fatos, considerando que os educadores
estdo em condi¢cdes de encontrar por si mesmos novos métodos pedagdgicos.
Partindo, portanto, dessas investigacbes € que Piaget elaborou a sua
epistemologia genética, com o intuito de construir um método capaz de oferecer
os controles e, sobretudo, de retornar as fontes, e, portanto, a génese mesmo dos
conhecimentos de que a epistemologia tradicional apenas conhece os estados
superiores, isto €, certas resultantes. O que se propde a epistemologia genética €,
pois, por a descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento, desde
as suas formas mais elementares, e seguir sua evolucdo até os niveis seguintes,
até, inclusive, o pensamento cientifico. Piaget desenvolveu estudos que lhe

possibilitaram constatar, experimentalmente, como se processa a aquisicdo do
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conhecimento, evidenciando que o conhecimento é mutavel ao longo das diversas

fases da vida humana.

Vygotsky (1896 — 1934)?" envolveu-se com a infancia por meio de
alguns estudos que lhe permitiram compreender o comportamento humano.
Justificou que a necessidade do estudo da crianca reside no fato de ela estar
no centro da pré-histéria do desenvolvimento cultural, devido ao surgimento
do uso de instrumentos da fala. Para isso dedicou-se ao estudo da “pedologia”
(ciéncia da crianca, voltada para o estudo do desenvolvimento humano),
articulando os aspectos psicologicos, antropologicos e biologicos. O caminho
trilhado por Vygotsky baseou-se nas contribuicdes de Marx, buscando sempre
compreender o0 homem em processos constantes de interacdo social. Vale
ressaltar que o interesse por questdes educacionais, diferentemente do
ocorrido com Piaget, sempre esteve presente em sua obra, sendo considerado
por muitos, como responsavel pela elaboracdo de uma teoria de educacéo,
enquanto atividade socio-historicamente determinada. Suas preocupacoes
foram direcionadas para o entendimento das origens sociais e das bases
culturais do desenvolvimento individual, tendo como pressuposto
fundamental que tais processos psicoldgicos superiores se desenvolvem nas
criangas por meio da imersdo cultural nas praticas das sociedades, pela
aquisicdo dos simbolos e instrumentos tecnoldgicos da sociedade e pela

educacdo em todas as suas formas.
Vygotsky considerou a necessidade da crianga estar inserida em um
contexto sécio-histérico, o qual é determinante de seu desenvolvimento e ao

mesmo tempo € modificado por ela. O ser humano constitui-se como tal, na sua

T Ver a esse respeito: OLIVEIRA, M. K. Vygotsky e o processo de formacdo de conceitos. In:
Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas em discussao. S&o Paulo: Summus, 1992.;
Idem et al. Piaget - Vygotsky: novas contribui¢cbes para o debate. S&o Paulo: Atica, 1995.; REGO.
Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacao. S&do Paulo: Vozes,
1995.; VYGOTSKY, |. S. Obras escogidas. |, Il e lll. Madrid: Visor, 1994.
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relacdo com o outro social e com o meio. Para Vygotsky, o jogo tem importancia
fundamental no desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores na crianca

pré-escolar, favorecendo o processo de criar situacdes imaginarias.

Os postulados basicos da teoria de Vygotsky deram destaque a mudanca
em quatro niveis histéricos — filogénico (desenvolvimento das espécies); histérico
(histéria dos seres humanos); ontogénico (historia individual das criancas); e,
micro genético (desenvolvimento de processos psicologicos particulares), que
entendeu como imprescindiveis para que uma teoria do desenvolvimento humano
fosse elaborada consistentemente. Esses niveis foram considerados por ele e
seus colaboradores, na proposicdo de suas teorias, na escola socio-historica.
Aplica-los ao problema do desenvolvimento cognitivo e da escolarizacao formal,

permitiu compreendé-los de forma mais aprofundada.

Conforme se busca registrar no presente trabalho, a literatura mostra as
enormes diferencas de tratamento e expectativas em relacdo a crianga. Aries
(1978) estuda a situagdo da crianga na Europa. Del Priore (2002) estuda as
criancas do Periodo Colonial a Republica dos anos 30; o trabalho de Jord&o
(1979) focaliza o destaque da crianga como tema na obra de pintores
brasileiros no periodo de 1830 a 1978; Sousa (1989) mostra as imagens que
professores tém da crianca pré-escolar; o conceito de infancia e historicidade
é tratado por Oliveira (1989); Kishimoto (1988; 2001) analisa o significado, a
natureza, a fundamentacdo pedagdgica e a evolucdo dos estabelecimentos
destinados a infancia paulista no periodo de 1877 a 1940 e caracteriza a
imagem da crianca dos tempos do engenho de aglUcar e seu brincar. As
construc6es que hoje temos da infancia sdo, portanto, relativamente recentes e

sdo caracteristicas de uma sociedade industrial e ocidental.
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Conforme tentamos evidenciar neste capitulo, a historia da infancia
como objeto da educacdo e a construcdo do seu conceito passou por varias
transformacoes. Ariés (1978) mostra que a infancia, tal como a conhecemos
agora, € conceito construido em grande parte nos ultimos 300 anos, por varias
vertentes: arte, educacdo, moral, religiosidade, vestuario, jogos, brincadeiras e

leituras.

Charlot (1979), a partir dos estudos de Aries e considerando os fatos
histéricos, sinaliza que a visdo moderna de infancia € determinada
socialmente pela organizacdo do modo de producéo capitalista. Ao fazer uma
analise da imagem da crianca nos sistemas pedagdgicos da escola tradicional
e nova, evidencia que a compreensdo de infancia e da crianca esta apoiada na
idéia da natureza infantil, ndo na condicdo de ser crianca, socialmente

determinada por fatores biologicos, sociais e psicologicos.

Na sociedade atual, em alguns aspectos, ha uma aproximacdo maior das
criancas aos adultos, em outros, o distanciamento € maior, o que torna dificil
prever os futuros padrdes de uma nova sociabilidade. Presentemente 0s
periodos de educacdo sdo mais longos, 0 que torna as criancas dependentes
por mais tempo; por outro lado, a distéancia intelectual entre um adulto
educado e uma crianca é tdo grande que sO sistemas educacionais mais
complexos poderédo auxiliar a crianga a supera-lo. O mundo técnico, cada vez
mais sofisticado na atividade de trabalho adulto, e a expansdo da educacdo
tém contribuido para reforcar as diferencas intelectuais que sempre existiram

entre criancas e adultos.

As criancas frequentam as instituicbes educacionais mais cedo, néo
partiiham ou ndo deveriam partilhar do trabalho adulto. Ndo h&a mais a formalidade
de tratamento de outras épocas. Atualmente € comum observarmos criancas

tratando o adulto pelo nome proprio.
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Essas constatacOes afiguram-se importantes, na medida em que se
verifica que entender a crianga como "sujeito”, é atribuir importancia aos
processos internos da prépria descoberta de mundo da crianga, sem 0s quais 0
ambiente torna-se substancialmente ineficaz. Deve-se rejeitar a concepgao
meramente "acumuladora™ da aprendizagem, pois a mesma e produzida por

instrumentos racionais de producédo do atual estagio da sociedade moderna.

A sociedade moderna gasta mais tempo com a educacdo do jovem,
visando forma-lo como méao-de-obra especializada para o mercado capitalista, 0
que prolonga a fase da adolescéncia, em que 0 sujeito ndo € nem criangca nem

adulto.

Pensar a construcdo de uma escola ativa e dinamica supde uma educagao
desinibidora e simultaneamente contextualizada do ponto de vista social e
cultural, fatores relevantes para o processo educativo que busque a construcao

de um novo ser social®®.

2.3 HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Neste item pretende-se apresentar algumas das concepgles que
dominaram as politicas publicas no Brasil, desde o periodo colonial até o periodo

atual, direcionadas para as criancas de 0 a 6 anos em nosso pais.

Durante o processo de colonizacdo brasileira algumas poucas criancas
embarcaram nos navios portugueses com destino ao Brasil, vindas, em sua
maioria, como mao-de-obra, recrutadas junto as familias pobres que viam nelas

um meio de aumentar a renda. Essas criancas eram embarcadas como grumetes,

8 A esse respeito ver: FREIRE, P. Educacéo e mudanca. 15. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1989.; Idem. Politica e educacdo: ensaios. Sdo Paulo: Cortez, 1993.; Idem. Pedagogia da
autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.
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pajens, servicais em geral, para serem explorados enquanto durasse sua curta
vida. Vinham também algumas meninas adolescentes, “as orfas” (DEL PRIORE,
2002), com idade entre 12 e 16 anos, para servir de esposas aos membros da

baixa nobreza portuguesa estabelecidos na Col6nia.

A viagem de travessia era extremamente dificil para todos que nela se
aventuravam, porém, era ainda pior para as criancas, devido as precarias
condicbes de higiene e insalubridade. Além de ter que resistir a fome e as
doencas, 0s pequenos eram obrigados a submeter-se aos abusos sexuais
perpetrados pela tripulagcdo. Poucos sobreviveram a essas terriveis condicdes, e

agueles que conseguiram chegar vivos ndo o lograram sem traumas.

Os poucos sobreviventes que chegavam a nova terra eram desde logo
inseridos na vida dura de trabalho dos adultos. Nao havia lugar para aqueles que
nao fossem fortes o suficiente para trabalhar na producédo agricola, pois nao havia
outros servicos bracais. Como se vé, o0 sentimento de infancia, nascente na

Europa, ainda ndo havia atravessado o Atlantico.

Em 1549 chegou ao Brasil a Companhia de Jesus, com a missdo de
expandir o cristianismo e conquistar novos adeptos para a Igreja de Roma, sob o

comando do padre Manoel da Nobrega, conforme assinala Del Priore.

No entanto, mais importante, no que diz respeito a infancia
brasileira e aos jesuitas foi a elaboracdo, também quinhentista e
européia, dos primeiros modelos ideolégicos sobre a crianga. A
Igreja catdlica nesse periodo responsabilizava-se particularmente
pela disseminacdo de suas imagens que embora desvinculadas
da vida das criancas comuns da época, ajudaram a alterar a
maneira pela qual os adultos as “pensavam” e acompanhavam
seus passos (DEL PRIORE, 2002, p. 11-12).

Partindo da conviccdo que nas criangas seria mais facil imprimir seus
caracteres de fé e moral cristd, 0s jesuitas pouco a pouco orientaram seus

esforcos no sentido de realizarem a formagédo da juventude e da infancia nos
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valores da Companhia e nas letras, preocupando-se ndo apenas com 0 ensino,
mas principalmente, com o enquadramento moral da juventude. Sendo 0s Unicos
educadores de profissédo que contavam com o apoio do Rei ha coldnia, coube aos
jesuitas, além da catequese dos indios, promoverem a educacdo dos filhos dos
colonos. Seu Plano de Estudos publicado em 1599, o Ratio Studiorum, previa
uma bifurcacédo, dirigindo o indio ao ensino profissionalizante agricola — levando
em consideracdo que eles ndo se haviam adequado a formacédo sacerdotal
catolica. Para o filho do colonizador, entretanto, havia o caminho de uma
educacao humanista, com possibilidade de continuacéo dos estudos na Europa. A
educacao na Coldnia ficou a cargo da Companhia de Jesus até sua expulsdo em
1759, foram conseqientemente, quase duzentos anos que deixaram marcas

profundas no sistema educacional brasileiro.

De qualquer forma, a educacéo oferecida pelos jesuitas ndo era dirigida as
criancas menores, mas para aqueles que ja haviam superado a fase critica e
sobrevivido as doencas e precarias condi¢des de vida. SO a partir do século XVIII

tivemos uma atuacao mais direcionada aos “pequeninos”.

A primeira instituicdo de atendimento a infancia no Brasil, que temos
noticia, foi a “Casa dos Expostos”, criada em 1739, para abrigar criancas
abandonadas ou enjeitadas, em sua imensa maioria filhos de escravos que nao
podiam ser criados por suas maes, para nao atrapalhar a producdo, pois 0s

escravos eram considerados “coisas”, ndo podiam ter familia.

Apoés a promulgacdo da Lei do Ventre Livre, em 1871, ampliaram-se o
namero de instituicbes e abrigos para esse tipo de atendimento, sendo criadas
instituicdes de carater filantropico e religioso. Del Priore (2002) apresenta alguns

nameros como exemplos ilustrativos do contexto em que se inicia o cuidado com



59

a infancia no Brasil, numa colénia mercantilista com modo de producao

escravocrata:

Durante os séculos XVIII e XIX, a Roda recebeu 42.200
enjeitados, sendo procurada por pessoas pobres que ndo tinham
recursos para criar seus filhos, por mulheres da elite que néo
podiam assumir um filho ilegitimo ou adulterino e, também, por
senhores que abandonavam criancas escravas e alugavam suas
méaes como amas-de-leite (DEL PRIORE, 2002, p. 67).

Sdo inumeros os relatos sobre as péssimas condicbes em que eram
atendidas as criancas na “Casa da Roda”, chegando ao indice de 70% de
mortalidade entre os “pequenos”. Havia desde desvio de verbas, destinadas a
alimentar as criancas, até a venda destas como escravas, passando pela
auséncia de encaminhamento para uma instituicdo de ensino quando na idade

adequada.

Era um verdadeiro abandono, uma vez que tratavam as criancas como
escravas e a pouca atencao dispensada servia apenas para desviar a visdo da
sociedade para os “parias”. Ocorre que as dendncias se tornaram téo
contundentes que, no final do século XIX, comecaram a surgir outras instituicdes,
propondo-se como alternativa a “Casa dos Expostos”, no intuito de prestar um
melhor atendimento a esses “desvalidos”, por meio de propostas de
encaminhamento das criancas para o “mundo do trabalho”. Essas instituices
geralmente eram apadrinhadas por figuras eminentes da sociedade colonial,
como, por exemplo, o Asilo Agricola Santa Isabel, gerido pela Associacdo

Protetora da Infancia Desamparada, presidida pelo Conde D’Eu.

Préximo ao final do século XIX, nos primeiros anos da Republica, surgiu
outras iniciativas, porém de ordem higienista, direcionadas ao combate da
alarmante mortalidade infantil, atribuida a falta de educacdo das familias.

Somente nos primeiros anos do século XX é gue se iniciou uma mudanca, pois



60

esse quadro de atendimento comecou a se ampliar, quando tiveram inicio
diversas medidas governamentais, as quais atribuiam grande importancia ao
atendimento da crianca, apontando-a como solugcéo para os problemas sociais e

como forma de renovacéo dos direitos humanitarios.

No inicio do século passado, o atendimento as criancas de 0 a 6 anos
consistia, basicamente, em acdes de carater médico, com poucas iniciativas,
especialmente no que respeita as questbes educacionais. Sua concepcao
pautava-se no conceito abstrato de crianca e de infancia, porém nesse periodo se
iniciou a alinhavar um projeto que visava preparar a crianga para o futuro, em que
a educacado passou a ser vista como redentora dos problemas historicamente

produzidos.

Na década de 1930 houve mudancas marcantes na estrutura politica e
econdmica, as quais se destacaram algumas mais relevantes, haja vista que nao

se tem a pretensdo de esgotar o0 assunto:
- Substituicdo do modelo econdmico de monocultura latifundiéria;

- Diversificacdo da producdo e fomento do inicio da industria nacional,

fortalecendo novos grupos econdémicos e politicos;

- Crescimento do setor industrial, acarretando o fendbmeno da urbanizacao

e a ampliacdo da classe média.

Essas mudancas propiciaram, naquele periodo, o surgimento de diversas
propostas de atendimento a infancia. Era uma causa que se consolidava nas
iniciativas particulares e comecava a despertar o interesse publico, dentro de uma
visdo de patriotismo desenvolvimentista. A esse respeito Del Priore (2002) afirma

que:
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A tbnica do atendimento proposto era médica: via-se na medicina
preventiva uma maneira de remediar e socorrer a crianca e sua
familia, genericamente concebida como familia moderna, que era
considerada o foco do problema (DEL PRIORE, 2002, p. 59).

O Estado comecava a centralizar a direcdo das intervencdes no
atendimento a crianga, oferecendo aliancas aos grupos particulares na divisdo
dos custos, especialmente instituicdes filantropicas de carater religioso. Iniciava-
se o discurso de falta de verbas, conclamando ao setor privado a sua efetiva
participacdo e, em contrapartida, ofereceu-se reducado de impostos, assim como

verbas para os empreendedores.

Depreende-se disso que o governo, ja naquela época, apesar de
proclamar o discurso da fungédo publica de prover o atendimento de saude e
educacdo para todos, ndo tinha a intencdo de fazé-lo, uma vez que se
desobrigava disso ao delegar responsabilidades ao setor privado,

especialmente os ditos “sem fins lucrativos”.

Verifica-se que os discursos permanecem 0s mesmos, apesar de periodos
diferentes, ndo havendo alteracao significativa, nem no discurso do governo, nem
no que se refere ao atendimento a infancia, de sorte que, embora reafirme e

proclame sua obrigacdo em relagcdo ao atendimento dessas criancas, nega a

efetiva acao.

Percebe-se, portanto, que o Estado imprimiu uma tendéncia
assistencialista e paternalista a protecdo da infancia brasileira, na medida em que
o atendimento de suas demandas ndo se constituiu em direito, emanado da
condi¢cdo de cidadania plena, sendo encarado quase que como uma espécie de
favor. Kramer (1991) cita um exemplo marcante dessa politica, configurada no
trabalho desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia — LBA, criada em

1942, tendo como objetivo principal:
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[...] congregar brasileiros de boa vontade e promover por todas as
formas de servicos de assisténcia social, prestados diretamente
ou em colaboragdo com o poder publico e as instituicbes privadas,
tendo em vista principalmente: proteger a maternidade e a
infancia, dando énfase especial ao amparo total a familia do
convocado (KRAMER, 1991, p. 71).

A concepcdao que orientou o trabalho da LBA enfatizava a pré-escola como
solucéo preventiva para os problemas de baixo rendimento escolar no 1° grau,
buscando fornecer também a complementacao alimentar, assim como cuidados

com a saude e higiene da crianca.

O pressuposto tedrico do carater compensatorio da educacao pre-escolar
veio a ser reforcado na década de 1960, com a entrada da UNICEF? no cenério.
O referido organismo, apesar de recomendar em seus documentos linhas de
intervencao bastante diversificadas, tendo em vista a melhoria das condicfes de
vida da crian¢ca, ndo como valor a ser defendido “per si”, mas como elemento
possibilitador do desenvolvimento da sociedade, utiliza-se de mecanismos
compensatorios, ofertando unicamente a instrumentalizacdo, considerando esta

como meio de superacédo as caréncias decorrentes de suas condi¢des de vida.

Kramer (1987) identifica essa linha compensatoéria a partir da intervencao
direta do governo, mediante a atuacdo do COEPRE - Coordenadoria de
Educacao Pré-Escolar, 6rgdo do MEC criado em 1975, o qual apresentava em um

dos seus documentos as seguintes orientacoes:

Se pretendemos desenvolver a educacdo pré-escolar atendendo
criancas carentes, o objetivo principal podera ser o de desenvolver
a educacao compensatéria que lhes permita superar deficiéncias
ocasionadas pelas condicGes sociais, nutricionais e culturais em
gue viveram até entdo. Tal educacado Ihes possibilitaria iniciar a
aprendizagem formal em igualdade de condigbes com as demais
criancas, oriundas de meios mais favorecidos (KRAMER, 1987, p.
90).

# A sigla UNICEF significa - Fundo das Nacdes Unidas para a infancia.
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A leitura dos documentos permite considerar que o atendimento a
infancia se constituiu por uma rede sobreposta, e que 0 problema é tratado de
forma fragmentada e isolada, ora sob o viés da saude, ora a partir do bem
estar da familia, ora da educacdo. A infancia sempre esteve presente nos
discursos do Estado, mas sempre como causa e ndo como conseqiiéncia dos
problemas sociais. Com isso, desloca-se o problema para a crianga e sua

familia, retirando-o da estrutura da sociedade de classes.

No Brasil, o processo politico implementado nos Gltimos vinte anos
impactou varias areas da politica social, dentre elas a educacéo.
Paralelamente, houve uma significativa alteracdo na legislacdo patria que
regula a matéria, iniciada na década de 80, dentre as quais se considera

Importante destacar algumas que tratam da Educacao Infantil.

Até a Constituicho de 1988 ndo havia referéncia na carta magna a
Educacao Infantil. Isto porque Constituicbes Federais anteriores trataram o
atendimento da vida infantil sob a 6tica do amparo e da assisténcia, e ndo como
direito essencial e inalienavel do cidaddo, no ambito de uma sociedade
organizada. S6 a partir de 1988 o atendimento a infancia foi regulado pelo

legislador originario como um “Direito da Crianca e um Dever do Estado”.

Nesse aspecto, a Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo — LDB (1996) reconheceram a crianga de 0 e 6 anos como sujeito
de direito, entre os quais se encontra a Educagdo. Em decorréncia, a Educacéao
Infantil passou a integrar a Educacdo Basica, embora sem carater obrigatorio.
Entretanto, a exemplo do que ocorre com outras questdes sociais, verifica-se o
reconhecimento do direito, sem que o Estado implemente de fato, uma politica de

acao que o viabilize.
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Ressalte-se que mais importante que o simples discurso, que reconhece
uma cidadania plena ao individuo desde sua mais tenra idade, € sair de fato, de
uma visdo abstrata de crianca e implementar acdes concretas que resgatem a

crianca enquanto ser humano, cidadéo e sujeito social e historico.

Com a inclusdo da Educacdo Infantil na Educacdo Basica, inserindo-se
dentre um dos niveis do ensino patrio, € primordial refletir sobre as
consequéncias que tal mudanca trouxe para o perfil do profissional que atua
neste campo. Regulamentada pela LDB, a formacédo dos profissionais suscita
diversas discussoes, visto que a lei se limita a tratar do professor de modo
limitado, precéario e superficial, deixando de lado os demais agentes
educativos, hoje incorporados ao cotidiano das instituicbes de atendimento a

infancia, tais como 0s monitores, crecheiros, recreacionistas, etc.

Outra questdo relevante, a qual merece exame mais detalhado em
momento oportuno, refere-se a discrepancia existente entre a legislacdo e a
politica educacional implementada no pais, de vez a primeira afirma que a Creche
€ parte do sistema escolar e a segunda define Creche como instituicdo educativa
sem carater escolar. Ou seja, a lei determina o carater escolar, enquanto os
documentos dos Orgaos responsaveis pela aplicacdo da politica enfatizam que

sua funcéo centra-se no binbmio educar-cuidar.

Apesar de tais distor¢cdes, € necessario reconhecer que ocorreram no pais,
ganhos reais nos ultimos 30 anos, com a ampliagdo no numero de criancas
atendidas em equipamentos de educacao infantil. Dados apontados por Kramer
(1987: 94) assinalam que em 1975 o percentual de criancas menores de 7 anos
matriculadas na educacéo infantil era de 3,51% das 21 milhdes de criancas entao
existentes. Ja no ano de 2000 esse percentual chegou a quase 30%, das pouco

mais de 21 milhdes existentes naquele ano. E, portanto, necessario reconhecer o
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avanco, mas € também preciso manter a nitidez do grande desafio que sera
chegar aos 100%, sem falar nos agravantes, pois se sabe que esse atendimento
se concentra nos grandes centros urbanos e que mais de 40% do mesmo é

realizado pela rede privada, conforme dados do Banco Mundial (2005).

Os desafios sdo de grandes dimensfes, haja vista a demanda
populacional, na sua maioria carente, que aguarda que o Estado assuma a sua
responsabilidade em oferecer vagas suficientes para todas as criancas em idade
escolar. Espera-se ainda, que 0s governantes assumam essa responsabilidade,
pois delega-la a sociedade civil significa relegar a propria sorte um grande nimero
de brasileiros, que necessitam como sujeitos sociais, receber um ensino de
qualidade, em um espaco fisico digno de ser freqlentado por criancas em

processo de educacédo e formacao cultural.

Prosseguindo a abordagem de tdo importante tema, no capitulo seguinte,
intitulado EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE:
ABORDANDO A LEGISLACAO, seréo abordados aspectos relativos a legislacéo
aplicada a educacéo infantil, perpassando pela formacdo do profissional docente

que atua na area.

CAPITULO Il
EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE:

ABORDANDO A LEGISLACAO

A sociedade humana esta assentada na historia. Como toda sociedade, a
capitalista também possui caracteristicas proprias de seu lugar e de seu tempo,

situadas no tempo e no espaco, pois a historia, produzida por homens e mulheres
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de seu tempo, projeta 0 amanha. Sujeitos fazem parte de uma era e ela é parte
deles coletivamente. As experiéncias e vivéncias do passado produzem e
projetam o futuro. Um século que se inicia trds consigo os séculos que lhes

antecederam.

A histéria, ainda que néo se perceba, é presente e passado, pois, como
afirma Hobsbawm (1995) vive-se “[...] numa espécie de presente continuo, sem
qualquer relacdo organica com o passado publico da época em que [se] vive”
(HOBSBAWM, 1995, p. 13). O passado é indestrutivel e por esse motivo
permanece vivo produzindo mudancas. Buscar compreender as mudangas
produzidas em uma determinada época possibilita compreender o presente, pois
tais mudancas produzem novas realidades assim como requerem novas formas

de atuar e agir.

Mudancas nao surgem ao acaso, mas sdo produzidas por homens e
mulheres que constroem e produzem suas realidades e nesse processo criam as
sociedades. Entretanto, a vida em sociedade é regida por ordenamentos e
normas, as quais se constituem em enunciados, que ndo podem ser ignorados,
pois representam armas poderosas capazes de alienar e, ao invés de produzirem
mudancas para a emancipacdo humana podem se constituir em mecanismos de

perpetuacado e reproducédo da dominacao e exploracdo do homem.

As instituicdes hierarquicas da era Industrial, que nos ultimos quatrocentos
anos, assumiram relevancia capaz de influenciar, a nivel global, a vida politica,
social e comercial, mostram-se cada vez menos capazes de atingir os objetivos
para os quais foram criadas, embora continuem a expandir-se, gerando profundas

diferencas sociais e mundiais, levando-nos a questionar seriamente se seus



67

conceitos sdo 0os mais adequados a administracdo e solucdo dos problemas

sociais e ambientais ora vivenciados.

Para que se possa compreender o presente e influenciar o futuro é
essencial que se domine quatro perspectivas: como as coisas foram; como séo;
como podem ser e como devem ser, e cumpre que esse “dever ser’ seja
entendido ndo no sentido compulsério, mas no sentido de uma condicdo
eticamente melhor.Tal visdo de “dever ser” ndo podera ser obtida mediante o
mero estudo dos dados, da informagdo e do conhecimento, mas através dos
dominios da compreensédo e da sabedoria operados pela filosofia, a teologia e o

direito, em seu aspecto jus filoséfico e material.

Em decorréncia, para se analisar de forma critica a educacao infantil,
educacdo da crianca de 0 a 6 anos de idade dentro de uma determinada
sociedade, torna-se necessario estudar e compreender o que estabelece o
ordenamento juridico ali vigente, a partir da analise dos enunciados legais que a
regulam, visando obter um embasamento nao apenas racional, objetivo e
mecanicista, mas também conceitual e critico capaz de avaliar, julgar e conceber

novas e melhores formas, capazes de atender aos interesses sociais.

Neste estudo, ndo se pretende abordar a legislacdo patria de maneira
exaustiva, face a exiglidade do tempo disponivel, mas busca-se identificar como
o legislador concebeu e definiu seus preceitos, uma vez que o ordenamento
juridico e as diretrizes normativas sédo obrigatérios no contexto da sociedade, e
revelam de que forma o conhecimento sera transmitido, a partir dos conceitos
esposados pelo legislador, ndo apenas acerca da educacdo como e sua

consequente pratica, mas do tratamento juridico legal dado ao professor.
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Partindo assim para a analise da base legal que informa a matéria, em
nosso pais, pretende-se, neste capitulo, fazer uma incursdo pela Constituicdo
Federal de 1988 — CF/88, pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— Lei 4024/61, Lei 5692/71, Lei 9394/96, e pelo Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil - RCNEI, no intuito de apresentar algumas questfes
relacionadas ao processo constitutivo do atendimento da educacdo infantil

(educacéo de criancas de 0 a 6 anos).

Tem-se também como intencdo identificar, nos mesmos ordenamentos
legais, o tratamento dado ao professor que atua nesse nivel educacional, a partir
do auxilio de alguns tedricos que abordam o assunto, especialmente no que
respeita a formacdo profissional dos docentes da educacdo infantil. A seguir

apresenta-se a discusséo desses itens.

3.1 EDUCACAO INFANTIL E A LDB 4024/61

A Lei 4024, promulgada em 20 de dezembro de 1960, foi a primeira lei
brasileira a fixar as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, em cumprimento ao
preceito inserido na Constituicdo Federal de 1946, que delegou a Unido a
competéncia de legislar sobre as diretrizes educacionais em ambito nacional. No
titulo VI “Da Educacao de Grau Primario”, equivalente as séries iniciais do ensino
fundamental, foram inseridos dois artigos relativos a educacdo pré-primaria,
direcionados as criancas com idade inferior a sete anos, conforme identificados a

sequir:
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Art. 25. A educacao pré-primaria destina-se aos menores até sete
anos, e sera ministrada em escolas maternais ou jardins de
infancia (BRASIL, LDB 4024/61, tit. VI, cap. I, art. 25);

Art. 26. As empresas que tenham a seu servico mées de menores
de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por
iniciativa propria ou em cooperacdo com poderes publicos,
instituicbes de educacgdo pré-priméria (BRASIL, LDB 4024/61, tit.
VI, cap. |, art. 26).

A Lei estabeleceu que os menores até sete anos recebessem educacéo
em “escolas maternais e jardins de infancia”, denominagcédo essa que, a partir da
promulgacdo do mencionado diploma legal, passou a ter cunho nacional (GOHN,
1992; KUHLMANN, 2000a). Aléem disso, estimulou (mas nao tornou obrigatorio),
que fossem organizadas e mantidas pelas empresas, creches destinadas aos
filhos de suas trabalhadoras, com idade inferior a sete anos, por iniciativa prépria
ou em cooperacdo com os poderes publicos. Tal Lei, aléem de ndo criar a
obrigatoriedade desse atendimento, também néo estabeleceu as modalidades em
que o mesmo deveria se proporcionado, se em “creches, escolas maternais ou
jardins de infancias”, e tampouco identificou a faixa etaria e os periodos do
mesmo, 0 que resultou em inlUmeras criticas, além de tratar a educacao infantil de
forma parcial (de vez que ndo a regulou em sua integralidade) e generalizante de

vez que ndo regulou seus aspectos particulares. Neste sentido, Gohn (1992)

assinala que:

[...] a lei tratou a educacdo pré-priméria de forma generalizante.
Todo atendimento anterior ao primario foi caracterizado como
“pré”, englobando o maternal e o jardim. Ela ndo legislou nada de
especifico, apenas nomeou uma categoria. [...] Nela ndo havia
obrigatoriedade, apenas sugeriu-se uma orientagdo através dos
termos “serdo estimuladas” (GOHN, 1992, p. 68).

Segundo Kulhmann (2000a) a LDB 4024/61, ao incluir na “educacao

primaria” criangas com idade inferior a sete anos induziu o intérprete a adotar a
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idéia de que o “jardim de infancia” foi criado para ser incorporado ao sistema de
“educacao primaria”’, ou seja, a lei abriu uma brecha legal, estabelecendo a
possibilidade de ser a educacdo para essa faixa etaria, orientada a partir do
modelo da “educacao primaria”. Assim, apesar desse segmento da educacao ser
caracterizado pelo mencionado diploma legal como uma “modalidade de
educacao”, isso ndo garantiu a obrigatoriedade de criacdo de projetos especificos

para essa faixa etéaria.

A auséncia de normatizagdo no ambito da mencionada lei, acerca da
obrigatoriedade de implantacdo pelo governo, de projetos especificos para a
educacao “pré-primaria”, abriu espaco para uma atuacdo mais efetiva dos
profissionais da saude, que, organizados no Departamento Nacional da Crianca —
DNCr, desde sua criacdo, ocupavam-se das creches e pré-escolas. A partir de
1967 o referido Departamento prop6s a execucdo de um plano, intitulado “Plano
de Assisténcia ao Pré-escolar”, por meio de um programa de carater emergencial

»n30

denominado “Centro de Recreacdo™", que tinha como objetivo atender criancas

de baixa renda, a exemplo de um modelo divulgado pelo UNICEF3".

Os “Centros de Recreaces”

, em funcdo de suas precarias condi¢des de
funcionamento (recursos técnicos, materiais e humanos), se utlizavam de
estratégias alternativas para seu funcionamento, fazendo uso de espacgos fisicos

0ciosos, tais como as igrejas, usando sucata como material pedagdogico, e méao-

% A esse respeito ver KULHMANN JR, Educando a infancia brasileira. In: LOPES, E. M. T., et al.
500 Anos de Educacdo no Brasil. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2000a, p. 446 a 496.

%1 O UNICEF (KULHMANN, 2002a, p. 484), desde os fins dos anos 50, desenvolveu projetos
educacionais e em 1965 promoveu a Conferéncia Latino-Americana sobre a Infancia e a
Juventude no Desenvolvimento Nacional, conhecidos como sistema dual.

%2 gegundo KULHMANN (2000a, p. 489) a idéia era simplificar as exigéncias basicas para uma
instituicdo educacional e implantar um modelo simplificado, de baixo custo.
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obra voluntaria®:.

Conforme assinala KULHMANN (2000a), a formacdo profissional dos
responsaveis pela implantacdo e execucdo do projeto ndo era levada em

consideracgao, pois segundo relata este autor,

[...] o pessoal seria recrutado entre “as pessoas de boa vontade”,
a base de voluntariado, reservando-se o pagamento para alguns
técnicos necessérios a supervisdo e coordenacdo dos servigos,
cujos encargos seriam de maior responsabilidade (KULHMANN,
2000a, p. 489).

Na auséncia de um modelo para ser utilizado nacionalmente, haja vista a
omissao do Estado, o modelo, inicialmente adotado em Sao Paulo, passou a ser
difundido em nivel nacional. Caracterizava-se 0 mesmo pela presenca de um
duplo sistema de atendimento, isto é, “escolas maternais e creches”
preferencialmente em periodo integral, destinadas a parcela mais pobre da
populacao, e “jardins de infancia e pré-escolas” em meio periodo, destinadas aos

mais favorecidos.

Depreende-se assim que a LDB 4024/61, apesar de normatizar a educagéo
pré-primaria, ndo se constituiu em instrumento eficaz para que o Estado a
implementasse efetivamente. A criagdo e a implantacdo dos projetos destinados
as criancas da educacao “pré-primaria” se deram, nesse periodo, no ambito da

saude.

Kishimoto (1988), ao estudar os primérdios da educacao infantil no Estado

de S&o Paulo, identifica esse duplo sistema:

[...] a pratica usual dos paulistas permite a criagdo de dois
sistemas de educacéo infantil, tendo como critério a classe social

% 1dem.
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de seus alunos: escolas maternais, para filhos de operéarios, com
caracteristicas assistenciais, ficando implicita a auséncia de
fundamentagdo froebeliana, e jardins de infancia, como
instituicbes tipicamente froebelianas, para as classes mais
abastadas (KISHIMOTO, 1988, p. 39).

Ao se observar atentamente a historia da educacao infantil em nosso pais,
percebe-se que as escolas maternais e as creches foram “criadas para atender as
criancas pobres e as mées trabalhadoras, e desde o inicio apresentaram-se como
primordialmente educacionais” (KUHLMANN, 2001: p. 5), educavam, porém, para
a submissao, papel adequado a classe pobre. Os pioneiros dessas instituicdes
tinham na religido, na higienizagdo e na correcao da infancia pobre, a motivagao

bésica para a sua criacao.

O trabalho com criancas de 4 a 6 anos, realizado em meio periodo, sob
orientacdo froebeliana e mais tarde montessoriana, também era realizado nas
creches de periodo integral, porém adaptado para possuir como base a finalidade
educativa, a qual era determinada a partir da classe social das criancas, pratica

frequente desde o final do século XIX.

No que respeita a qualificacdo das mulheres que atuavam diretamente com
as criancas nas creches, Kuhimann (2000a) enfatiza que: “[...] em geral ndo
possuiam qualquer qualificacdo, [entretanto] € de se supor que muitas das que
participavam ativamente da supervisdo, da coordenacdo e da programacao das

instituicées fossem professoras [...]” (KUHLMANN, 2000a, p. 479).

Em relagdo a formacgdo dos docentes a LDB 4024/61, em seu Artigo 34,
dispunha que esse nivel era “[...] ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial,

[abrangendo], entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formacdo de
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professores para ensino primario e pré-primario” (BRASIL, LBD 4024/61, tit. VII,

cap. I, art. 34). Em seu art. 53, dispunha que:

A formacao de docentes para o ensino primario far-se-a:

a) em escola normal, de grau ginasial no minimo de quatro séries
anuais onde, além das disciplinas obrigatérias do curso
secundario ginasial, sera ministrada preparacao pedagdgica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no
minimo, em prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL,
LDB 4024/61, tit. VII, cap. lll, art. 53).

Observa-se que essa lei ndo disp6s sobre a formacdo dos docentes que
atuavam no “pré-primario”, deduzindo-se que, no periodo, ndo houve quaisquer
exigéncias para a atuacdo docente nas “creches, escolas maternais e jardins de
infancia”. Infere-se disso que o legislador considerou desnecesséria a formacao
profissional para as referidos trabalhadoras, (naquela época apenas mulheres),
reforcando a hip6tese de que a fungdo de professora de criancas do pré-primario
(0 a 6 anos) poderia ser exercida por mulheres voluntarias. Nao houve, portanto,
preocupacao do legislador em relacdo aos preceitos legais que normatizassem

essa atuacao, nem quaisquer exigéncias de carater técnico-educacional.

Em sintese, o Estado desobrigou-se do atendimento desse nivel de
educacdo e da formacdo dos docentes que atuavam com essas criangas,
incentivando empresas, igrejas e outras entidades a prestar tal atendimento,

tendo como justificativa a racionalizacdo dos custos.

A LDB 4024/61, ao dar pouca énfase a educacdo das criancas e pouca
atencdo a formacao especifica de seus profissionais, incentivou a continuidade
dos dois sistemas historicamente estabelecidos para Educacao Infantil, tornando
o terreno propicio para a interveniéncia de instituicbes multilaterais,

especialmente a UNICEF e no inicio da década de 70 a UNESCO.
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Esses organismos internacionais, a partir de seus estudos das realidades
locais, especialmente nos paises “em desenvolvimento”, influenciaram as politicas
sociais, educacionais, culturais, adotadas nos referidos paises. Como assinala
Rosemberg (2002b), a falta de “acervo disponivel localmente”, de conhecimentos
e contra — propostas, acabaram as mesmas se estabelecendo, influenciando
significativamente tanto a expansao da educacao infantil, quanto a formacao dos

profissionais docentes que nela atuam.

3.2 EDUCACAO INFANTIL E A LDB 5692/71

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 5692, promulgada
em 11 de agosto de 1971, fixou diretrizes e bases para 0 ensino de primeiro e
segundo graus. Em seu Capitulo Il, art. 19, paragrafos 1 e 2°, dispuseram sobre o
Ensino de 1° Grau, sinalizando para o ingresso de criangcas com idade inferior aos
sete anos:

§ 1° As normas de cada sistema dispor&o sobre a possibilidade de
ingresso no ensino de primeiro grau de alunos com menos de sete
anos de idade (BRASIL, LDB 5692/71, cap. Il, art. 19);

§ 2" Os sistemas de ensino velardo para que as criancas de idade
inferior a sete anos recebam conveniente educacdo em escolas
maternais, jardins de infancia e instituicdes equivalentes (BRASIL,
LDB 5692/71, cap. Il, art. 19).

Verifica-se que no mesmo artigo o legislador regula duas hipoteses: uma a
respeito da possibilidade de ingresso no ensino de “primeiro grau” de criancas de
idade inferior a sete anos, e outra estabelecendo que os sistemas de ensino
velardo para que as criancas com idade inferior a sete anos recebam uma
educacao “conveniente” em instituicbes proprias “escolas maternais, jardins de
infancia e equivalentes”, mantendo, dessa forma, as denominac¢des constantes na
LDB 4024/61.Tal dispositivo, além de vago, carecia ainda de auto-executoriedade,

deixando a cargo do legislador ordinario ou do administrador da politica
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educacional sua posterior regulamentacédo, sem contudo, fixar prazo para que tal
ocorresse, como se verifica de seu enunciado, que prescreve que “as normas

disporédo” e “os sistemas de ensino velarao”.

Referido dispositivo legal padece ainda de falha no que concerne ao
conceito adotado pelo legislador para a crianga com menos de sete anos: ora ela
é tratada como aluno/a, independente de sua idade (quando trata da possibilidade
de seu ingresso no “ensino fundamental”); ora € tratada como crianca, quando se
refere a sua educagdo no ambito das “escolas maternais e jardins de infancia”.
Essas duas formas de atender a crianga indicam que o legislador a compreendia
como um ser passivo no interior da sociedade, sem atentar para sua natureza
juridico legal de cidada, apta a gozar dos direitos de cidadania que lhes sdo
conferidos pelo ordenamento juridico patrio, dentre os quais o de receber do

Estado, educacgao gratuita e de qualidade.

A LDB 5692/71, a exemplo das orientagbes da LDB 4024/61, também
estimulava (mas ndo compelia) as empresas a ofertarem educacéo para criangas

menores de sete anos, conforme preconizava o art. 61 a seguir:
Os sistemas de ensino estimulardo as empresas que tenham em
seus servicos maes de menores de sete anos a organizar e
manter, diretamente ou em cooperacdo, inclusive com o Poder

Publico, educacdo que preceda o ensino fundamental (BRASIL,
LDB 5692/71, art. 61).

Kuhlmann (2000a) destaca que a LDB 5692/71, substitutiva da LDB
4024/61, apresentava um texto evasivo quanto a caracterizacdo desse nivel
educacional. A esse respeito enfatiza que o texto legal apresenta significados

dubios e exemplifica isso a partir do conceito “velar”, entendido por este autor

como o papel das instituicbes a ser viabilizado pelos profissionais que nela
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atuavam. Neste sentido, caberia as empresas criar espacos substitutos do lar,
bem como equipa-los com profissionais que, em tese, teriam a responsabilidade
de cuidar ou velar pelas criancas. Ndo havia, contudo, obrigatoriedade legal nem
sancdo pelo ndo atendimento, ou por seu atendimento em discordancia com os
preceitos legais, que por dubios, prestavam-se a diferentes interpretacdes:

O verbo “velar” porta muitas significacdes: da origem latina, velare
tem o sentido de cobrir com véu, ofuscar, disfarcar, dissimular,
acautelar-se, livrar-se; da origem latina vigilare, na intencédo da lei,
quer dizer interessar-se, proteger, patrocinar. Neste Ultimo caso, a
palavra vem da idéia de vigiar (KUHLMANN, 2000, p. 490).

A lei, segundo este autor, além das inumeras falhas ja apontadas neste
estudo, estabeleceu o papel do professor pré-escolar como aquele que vigia e
cuida, sendo sua funcdo junto as criancas abaixo de sete anos definida pelo
controle do comportamento destas, em detrimento de uma educacdo para a

emancipacao do ser humano.

Quanto a formacado do profissional para atuar na educacao infantil, a LDB
5692/71, em seu Art. 30, estabeleceu a formag¢do minima para o exercicio do
magistério, tratando apenas das habilitacdes especificas para atuar no primeiro e
segundo graus. Somente em 1974 foi cogitada, embora ndo regulamentada
legalmente, formacdo especifica para o professor do ensino pré-escolar, em

decorréncia da “Indicacéo 45 do Conselho Federal de Educacdo”*

, ha qual se
indicava que fosse ampliada nos cursos de formacéo de professores a oferta de

habilitacdo para o ensino pré-escolar.

% Esta indicacdo é um anexo do Parecer N. 2.018/74, que trata da educacdo pré-escolar, sua
finalidade e necessidade de expanséo, justificadas na compensac¢éo, uma vez que “a desnutricdo
e a caréncia cultural vém devorando as potencialidades acumuladas na populacdo de faixa etéria
entre zero e seis anos” (BRASIL/CFE, 1974, p. 44).
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Gohn (1992), em relacdo a essa questdo, considera que essa indicacao
atribuia a pré-escola a compensacéo das defasagens dos “escolares” do 1 ° Grau.
A esse respeito Rosemberg (1992) enfatiza que no Brasil a fungdo compensatoéria
da Educacao Infantil fundamentou-se em um modelo de pré-escola de massa,
orientado pela UNESCO no inicio da década de 70, por meio dos trabalhos da
“Comisséo Faure”®. Neste sentido, Rosemberg assinala a evidente similaridade
entre a proposta da UNESCO e a elaborada pelo MEC, por meio de pareceres

normativos>®.

hY

O carater compensatorio atribuido & Educacdo Infantii e a limitada
formacdo de seus profissionais, pode ser observado no Parecer CFE N. 1600/75,
gue estabelece os conteudos da habilitacdo para atuar na pré-escola. A criacao
da habilitacdo para a educacéo infantil e indicacdo de seus contetdos deveu-se a
constatacdo pelo CFE da formacéo inadequada de seus professores, conforme
passagem do parecer:

[...] pouquissimos professores em exercicio junto a pré-escolares
possuem formacdo adequada, uma vez que os curriculos dos
antigos normais ndo enfatizam necessariamente a importancia e a
didatica para atender criangas abaixo de sete anos (BRASIL/CFE,
1975, p. 44).

Esse parecer confirmou a educacao pré-escolar como preparatéria para 0s
niveis posteriores, estabelecendo como requisitos para formacdo de seus

profissionais os conteudos relativos a habilitacdo em nivel médio. A formacao,

% Essa comissdo, organizada por Edgar Faure, elaborou um relatério em 1972, denominado
“Apprendre a etre”. Nesse relatério defendia-se uma educacao pré-escolar compensatoria e de
baixo custo e foi utilizado como referéncia na elaboracdo dos Pareceres que tratavam da
educacéo das criancas de 0 a 6 anos.

% VVer a esse respeito BRASIL, CFE Parecer 1600/75 de 09/05/75 que dispde sobre a habilitacéo
em nivel de 2°. Grau para o Magistério pré-escolar. In: BRASIL, MEC/SE de 1° e 2°. Graus/SER.
Legislacdo e Normas da Educacéo Pré-escolar. Brasilia, DF, 1979.
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segundo os pareceres do CFE, deveria oferecer ao professor a aquisicdo de
conhecimentos nos moldes abaixo destacados:

[...] caracteristicas fisicas do pré-escolar (como o desenvolvimento
muscular, a coordenacao auditiva - motora - visual), condi¢des de
saude socio-emocionais (como egocentrismo, gregarismo,
frustracdo, necessidade de expressdo) e mentais (a exploragéo, a
comunicacdao, a dificuldade natural de abstrair e de se localizar no
tempo e no espaco) (BRASIL/CFE, 1975, p. 44).

Dessa forma, caberia a pré-escola a funcao corretiva e preventiva do
fracasso escolar, preparando as criancas as etapas futuras da sua educacao e
adaptando-as ao modelo escolar, compensando suas caréncias e habilitando-as

para a alfabetizacdo e etapas seguintes da escolarizacdo®’.

O Parecer 1600/75 sugeriu que a formacédo do professor de educacao
infantil deveria ocorrer em nivel superior, visto que o “[...] sucesso da crianca pré-
escolar depende de sua professora. [...] Necessariamente sera um especialista,
situacao ja prevista na lei de ensino. A realidade brasileira mostra, entretanto, que
durante muitos anos teremos ainda o professor formado em nivel de 2° Grau”
(BRASIL, CFE, 1975, p. 43). Contraditoriamente, o mesmo Parecer estabelece nos
conteudos da formacgéo do professor de educacéao infantil em nivel médio, que o
nivel superior seria o ideal, porém determina o perfil do professor em formacgéo de
nivel médio:

A professora de pré-escolares deve preencher os requisitos de
formacdo especializada e atualizacdo constante, além de ter
reservas fisicas e equilibrio emocional que lhe possibilitam
enfrentar um trabalho que, para ser realizado, é dificil
(BRASIL/CFE, 1975, p. 44).

Essas orientacdes destinavam-se a formacéo do professor de criancas de

4 a 6 anos. Observa-se que o documento ndo fazia referéncia as criancas

% Esta habilitacdo era desenvolvida em um ano, apos os trés anos de preparagdo para as séries
iniciais.
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menores de 4 anos.

Kuhlmann (2000) assinala que a Lei 5692/71 retomou a “proposta de

assisténcia cientifica”®

, isolando as criangas pobres em instituicdbes que se
fundamentavam por uma “pedagogia da submissdo”, a semelhanca das
instituicbes assistencialistas do final do século XIX que discriminavam as criangas

pobres, tratando-as como inferiores em relacao as criancas da elite.

Verifica-se que esses procedimentos segregadores foram reutilizados nas
décadas de 70 e 80, instalando préaticas assistencialistas e compensatoérias nas
instituicbes de educacao infantil. Essas praticas, na medida do possivel,
procuravam suprir com baixo custo as caréncias sociais e culturais decorrentes de
sua condicdo de classe, preparando-as para permanecerem e se possivel

desenvolverem-se na escolaridade obrigatoria.

Segundo Souza (1991), a década de 70 adotou metodologias que
possibilitaram atender um grande contingente de criancas a baixo custo. Assim, a
partir de 1974 - 1975 o “[...] pré-escolar comecou a receber uma atencéo especial
dentro do nosso sistema de educacéo, o que pode ser comprovado pelos diversos
pareceres do Conselho Federal de Educacao nesse biénio, e a criacdo, em 1975,
da Coordenacéo de Educacao Pré-escolar (COEPRE), ligada ao MEC” (SOUZA,

1991, p. 38).

Souza e Kramer (1991) observam que a pré-escola, ao mesmo tempo em
que era considerada necessaria, ndo recebia verbas para viabiliza-la, fato este

contraditério com o modelo compensatério do 1 grau, o qual exigia atencao

% Segundo Kuhlmann (2000, p. 490), “A assisténcia cientifica surge no final do século XIX, nela
enfatiza-se a filantropia (organizacao racional da assisténcia) em substituicao a caridade (emocéo,
simpatia, piedade), com vistas a melhorar as condicdes fisicas e morais das populacdes”.
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semelhante a escola obrigatoria, assim como professores habilitados, onerosos
para o Estado. Esse modelo compensatério da escola de 1° grau foi objeto de
inUmeras criticas, especialmente no ambito académico, que contrapunha a ele a
proposta de educacao infantil com objetivos proprios, tendo por base o discurso
do respeito a cultura local. O novo discurso dos teoricos — do respeito a cultura
local — apesar de seus avancos, mantinha a justificativa do baixo custo desse
nivel de ensino para os pobres. Os programas de baixo custo tiveram uma grande
expansao no ambito do MEC, especialmente a partir da criacdo da Coordenacao

de Educacéao Pré-escolar (COEPRE) em 1975.

Na década de 80, percebe-se a expansdo de novos programas
compensatorios de baixo custo. Em 1981 foi lancado o Programa Nacional de
Educacdo Pré-escolar, constituindo-se no “programa prioritario do MEC e do
Mobral”; cuja finalidade era a expanséo “da pré-escola a baixo custo em grandes
espacos ociosos, onde seriam atendidas de 100 a 120 criancas, utilizando-se de

maes voluntarias como mao-de-obra” (SOUZA e KRAMER, 1991, p. 65).

Assim, nas instituicbes destinadas a atender a populacdo de baixa renda,
nos programas de educacdo compensatoria, geralmente denominadas “centros
de recreacao”, atuavam como educadoras majoritariamente mulheres com baixa
remuneracdo ou voluntarias, apoiadas por baixo investimento publico. A
orientacdo do poder publico era recrutar maes da comunidade. Neste sentido a
formacao requerida relacionava-se de maneira inversa a idade da crianga e suas
condi¢des socio-econdmicas, uma vez que quanto mais nova ou mais pobre a
crianga, menor formacgdo exigida, cabendo a essas “educadoras” as tarefas de

recrear, alimentar e limpar, atuando como “méaes de todas as criangas”.
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Essa realidade pode ser comprovada a partir da orientacdo encontrada em
textos editados pelo MEC, intitulados “Textos sobre educacéo pré-escolar”, nos
quais havia incentivos ao professor leigo de pré-escola para atuar com as

criancas pobres, como identificado por Arce (1981) a seguir:

N&o precisamos transformar as maes em professoras. Elas
precisam ser e continuar como maes, cumprindo seu papel
maternal, sendo responsaveis udltimas pelos filhos. E importante
gue elas dotem o grupo de 100 criangas que se congregam todos
os dias nessa area livre, da sensacdo de estarem numa familia,
pais, filhos, muitos irmdos e amigos (BRASIL/MEC, 1981 apud
ARCE, 2001a, p. 177).

Para Arce (2001a), o encaminhamento indicado pelo MEC se baseava no
principio da méde como “educadora nata”, pela necessidade de expanséo do pré-
escolar a baixo custo. Esta autora reitera que para ser educadora na pré-escola,
segundo a légica do MEC, basta ser “[...] uma mulher mé&e, possuidora de
conhecimentos da psicologia do desenvolvimento, nutricdo e saude, que exerca
fungcdo de orientadora, facilitadora e/ou auxiliar, n&o necessitando ser

especializada na area [...]” (ARCE, 2001a, p. 180).

Os programas compensatorios, as politicas oficiais de massa do “pré-
escolar” e a auséncia de investimentos na formacéo dos professores foram as
principais marcas da politica educacional para a educacéao infantil sob o impacto

da Lei 5692/71, alvos de criticas, por sugerirem modelos discriminatorios.

Souza e Kramer (1991) assinalam que a 5692/71 suscitou inUmeras criticas
no meio académico, especialmente por parte dos movimentos de professores,
que reivindicaram melhores condi¢cdes de trabalho, salarios e formacdo, em suma,

uma “pré-escola de qualidade comprometida com o trabalho pedagdgico sério e
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que conduzisse a crianca para o0 inicio do seu processo de escolarizacdo”

(SOUZA:; KRAMER, 1991, p. 70).

Depreende-se, portanto, que se requereram o direito ndo apenas ao
acesso, mas também ao conhecimento, criando as condi¢des necessérias a um
repensar das funcdes da educacao infantil e do processo de formacao de seus
profissionais. Um debate que, direta e indiretamente, se fez presente na

Constituicao de 1988.

3.3 EDUCACAO INFANTIL E A CF/88

A Constituicdo de 1988 constitui-se em um marco para a educacao infantil
ao estabelecer a crianca como “sujeito” de direito a educacéo, cabendo ao Estado
e a familia garanti-la, aléem de proclamar o rompimento com os modelos de

assisténcia e de educacéo estabelecidos anteriormente.

A Magna carta dispde acerca da Educacéao Infantil em diversos artigos e de
forma diferenciada, ora com direito, ora como dever, ora como atendimento, ou
ainda como assisténcia, podendo-se inferir que embora se constitua em inegavel

avanco, encerra ainda algumas ambiguidades.

Em seu Capitulo Il, ao tratar dos Direitos Sociais, estabelece em seu artigo
6°, como direito social a educacéio, ressaltando ainda em seu art. 7°, inciso XXV,
como direitos sociais dos trabalhadores urbanos e rurais, a “assisténcia gratuita
aos filhos e dependentes desde o0 nascimento até seis anos de idade em creches

e pré-escolas” (BRASIL, CF/88, cap. Il, art. 7°, XXV).
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No capitulo. lll, na Secao | - “Da Educacao”, o legislador constitucional
estabelece no artigo 205, que a educacao, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
dispondo, no art. 208, IV, que o dever do Estado com a educacao sera efetivado
mediante a garantia de “atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero
a seis anos de idade” (BRASIL, CF/88, tit. VIII, cap. lll, art. 208, IV). Neste mesmo
titulo, no art. 211, dispde sobre a organizacéo e financiamento dos sistemas de
ensino, estabelecendo que os “os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacéo infantil” (BRASIL, CF/88, tit. VIII, cap. Ill, art. 211, 2°).
A lei maior estabeleceu assim a quem cabe viabilizar, prioritariamente, essa etapa

da educacéo.

A CF/88, ao tratar em seu art. 203 da “assisténcia social”’, determina como
um de seus objetivos, “a protecdo a familia, a maternidade, a infancia, a
adolescéncia e a velhice” (BRASIL, CF/1988, tit. VIII, cap.ll, art.203, I). Dessa
forma, da analise pura e simples da letra da lei poderia ser inferido que compete
ao Estado, encarado sob o ponto de vista de seu viés assistencial, proteger a
infancia necessitada e ndo educa-la. Sob tal angulo, a luta pelo direito a educacao
infantil poderia ser incluida na politica de protecdo, o que ndo parece correto, e
nem se configura como a melhor interpretacdo do texto constitucional, cuja
exegese deve ser efetuada levando-se em consideracdo o bem maior que o

legislador pretendeu proteger.

No capitulo Il - “Da Educacédo, Da Cultura e Do Desporto”, art. 208, IV, a
educacéo infantil é tratada mediante garantia de “atendimento em creche e pré-

escola as criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, CF/988, cap. I,
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art.208, 1V). Entretanto o legislador ndo foi totalmente feliz ao regular a
matéria,pois o fez de forma vaga, deixando-a a posterior critério do legislador
ordinario, possibilitando ainda inimeras interpretacdes. Garantia de atendimento
nao implica, necessariamente, em “educar”; tampouco significa “cuidar’, mas
atender, o que significa dizer etimologicamente “dar ou prestar atencao; tomar em
consideracao; levar em conta; considerar; atentar; observar; notar; acolher; etc.”
(FERREIRA, 1986, p.191). Assim, embora ressaltando-se que ndo compete ao
legislador originario esgotar a matéria, do ponto de vista legal, vez que o assunto
devera ser obrigatoriamente regulado através de lei ordinaria, e regulamentado
através de decreto, cumprindo a hierarquia de leis existentes em nosso
ordenamento juridico, a utilizacdo de termos vagos no texto constitucional
possibilita a coexisténcia de inUmeros programas e diversas finalidades, assim
como possibilita a atuacdo de qualquer profissional nesse nivel de ensino, uma

vez que o “atender” pode ser interpretado de maneira ambigua.

Outra questao importante em relacdo a Constituicdo de 1988, refere-se ao
caput do art. 205, o qual assinala que a educacédo é direito de todos e dever do
Estado e da familia, devendo ser promovida com a colaboracdo da sociedade.
Dessa forma, a responsabilidade do atendimento a crianca deixa de ser uma
tarefa exclusiva do Estado, passando a compartilha-la com a familia e com a
sociedade, identificando-se ai uma orientacéo no texto constitucional que aciona e
inclui outras instancias sociais, visando minimizar e desconcentrar as obrigacées

e responsabilidades do Estado, delegando — as, de certa forma, a sociedade civil.

No que se refere ao ensino, o art. 206, V, a CF/88 dispde sobre a

“valorizacao dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de
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carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos” (BRASIL, CF/88, tit. VIII,
cap. lll, art. 206, inciso V). Da analise do referido dispositivo constitucional
verifica-se que 0 mesmo néo é casuistico, e nem poderia ser. Entretanto, em face
da inexisténcia de legislacdo ordinaria acerca da matéria ndo se cogita em ai
incluir “a profissional” que atuava em creches e pré-escolas, que continua ao

desabrigo da lei.

Embora haja a inclusdo desse nivel educacional no Sistema Nacional de
Educacéo, o texto constitucional prioriza o Ensino Fundamental. Na “Sec¢éo | - Da
Educacao”, apesar do legislador dispor sobre “o atendimento em creches e pré-
escolas as criancas de zero a seis anos de idade” (CF/88, art. 208, V),
contraditoriamente, afirma no inciso | sua obrigatoriedade e gratuidade na oferta
exclusiva do ensino fundamental. Vé-se, portanto, a excluséo e a desobrigacdo na
oferta de vagas para as criancas de zero a seis anos de idade, contradizendo-se
dessa forma o caput do art. 205, o qual expressa que a educacado € direito de

todos e dever do Estado.

Verifica-se que a CF/88 dispbe da oferta, porém ndo esclarece como
promoveria 0 acesso, tampouco reconhece a “trabalhadora” das creches e pré-
escolas como profissional da educacdo, a ela ndo estendendo os direitos
expressos na lei no que respeita a sua atuagdo, ao seu ingresso no Servigco
publico, & sua remuneracdo, em suma, obstaculizando-lhe o direito de ser

reconhecida como profissional da educacéo.

Considera-se que a CF/88, embora disponha sobre o atendimento das

criancas de zero a seis anos de idade, manteve wuma visdo
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assistencialista/filantropica, a semelhanca da LDB 5692/71, constituindo-se este
fato como um complicador, haja vista que ela representa a lei maxima do pais,
portanto balizadora de inumeras leis e documentos regulamentadores da

educacao nacional.

Somente no ano de 1996 foi promulgada no pais uma nova legislagédo
dirigida a educacdo nacional - a LBD 9394/96, a qual sera discutida no item a

seqguir.

3.4 EDUCACAO INFANTIL E A LDB 9394/96

A Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 da forma legal ao estabelecido sobre
a educacao na Constituicdo de 1988. A partir desta LDB, a educacao infantil e a
formacdo de seus profissionais passam a ser pensadas no ambito da educacéo

basica.

A LDB 9394/96, apés um longo processo de construcdo em que a
sociedade organizada participou amplamente, culminou na aprovacdo de um
projeto, gestado no MEC, diferentemente do proveniente da Camara e com um
novo eixo orientador, ao qual teve o Senador Darcy Ribeiro como seu relator. Este
novo projeto desfigurou o projeto inicial e comprometeu o processo democratico
que deu inicio a sua elaboracdo, desrespeitando a sociedade civil e o Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica, pois ndo contemplou a maioria das
propostas elaboradas pelos mesmos. Das alteracbes realizadas, duas devem ser
destacadas: a primeira, relacionada a “[...] diminuicdo das responsabilidades do

Estado com relacdo a educacao; [e a segunda relacionada ao] cerceamento da



87

sociedade civil em participar das decisdes sobre o ensino, num nitido retrocesso
do processo de aperfeicoamento democratico das politicas brasileiras” (GROSSI,

1998, p. 7).

No que respeita as bandeiras de luta dos educadores, especialmente
aquelas expressas nos documentos de suas organizacdes, as mesmas foram

incorporadas de forma re-significada:

[...] capacitacdo de professores foi traduzida como
profissionalizagdo; participacdo da sociedade civii como
articulagdo com empresarios e ONGs; descentralizagcdo como
desconcentracdo da responsabilidade do Estado; autonomia como
liberdade de captacdo de recursos; igualdade como equidade;
cidadania critica como cidadania produtiva; formagéo do cidadao
como atendimento ao cliente; melhoria da qualidade como
adequacdo ao mercado e, finalmente, o aluno foi transformado em
consumidor (SHIROMA et al. 2000, p. 52).

A pressao e a luta dos movimentos sociais e dos educadores colaboraram
para que algumas das propostas iniciais fossem contempladas pela nova LDB
9394/96, dentre elas as que tratam dos profissionais da Educagéo Infantil como

docentes, dando inicio a uma nova fase para esse nivel educacional.

A LDB, pela primeira vez na histéria das legislacdes brasileiras proclamou
a Educacéao Infantil como direito das criangas de 0 a 6 anos e dever do Estado.
Estabeleceu também o0s objetivos e as orientacbes gerais para a educacao
basica, especificando-os em cada nivel — educacao infantil, ensino fundamental,
ensino médio. As orientacBes estabelecidas nessa LDB para a educacgéo basica,
especialmente ao que se refere a Educacdo Infantii e a formacdo de seus

professores serdo discutidas a seguir.

Na Secdao Il — Da Educacao Infantil, composta por trés artigos (atrs. 29. 30

e 31), a lei estabelece, em consonancia com a Educacéo Basica (EB), que esse
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nivel de educacéo, primeira etapa da EB, “tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”

(BRASIL, LDB 9394/96, tit. V, cap. Il, art. 29).

Observa-se que a finalidade expressa no texto legal acaba por estabelecer
a funcéo do professor de Educacao Infantil, devendo desenvolver a crianca na
creche e na pré-escola e complementar a educacdo dada pela familia e pela
comunidade. Percebe-se que a finalidade definida na lei tem funcéo de
desenvolvimento e complementaridade para a educacdo infantil, porém tais
funcdes, se entendidas conforme seus significados na lingua vernacula,
possibilitam interpretacdes fragmentadas, capazes de influenciar a formacéo de
professores de maneira invertida, diferentemente da desejada pelas organizacées
representativas dos profissionais da educacao, as quais entendem a educac¢éo do

sujeito de maneira integral e ndo fragmentada.

A LDB 9394/96 estabelece que educacao infantil seja oferecida em: “I —
creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il —
pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade” (BRASIL, LDB
9394/96, tit. V, cap. Il, art. 30), entretanto, apesar da oferta de atendimento as
criangas de 0 a 6 anos de idade, limita e retrai a acio estatal ao negar a todos os
brasileiros, em especial a educacdo infantil, o direito a educagdo, fato este
facilmente verificavel em seu art. 32, que define a obrigatoriedade do ensino
fundamental. Percebe-se ai uma clara contradicdo e uma regressdo expressa aos

direitos sociais e constitucionais, apresentados na Carta Magna do pais, a qual

dispde sobre a obrigatoriedade do Estado com a educacgéo.
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Outra questdo importante para alguns criticos da LDB 9394/96, diz respeito
a idéia de que a crianca deve deter capacidades e adquirir potencialidades, numa
visdo de concepcao produtivista de educacdo, em que a crianca € compreendida
nao como um sujeito social, mas como uma mercadoria capaz de adquirir bens
(educacdo = mercadoria) e reproduzir valores (ideologias) que atendam as
necessidades pessoais e do mercado capitalista (mercadoria), em um futuro
proximo. Neste sentido, a educacao esta vinculada a idéia de preparacdo para o
trabalho (instrucdo-educacéo), revelando plena sintonia com o projeto neoliberal,
0 qual compreende a crianga ndo mais como um sujeito, mas como mercadoria

gue consome mercadoria.

A lei, ao proclamar a crianca como sujeito de direitos, confere-lhe a
condicdo de sujeito com necessidades a serem supridas, tais como educacao e
cuidados, e, ainda com potenciais, 0os quais devem ser estimulados. Nessa
perspectiva a crianca deve ser trabalhada para exercer sua funcdo social, sua
cidadania, sua funcdo de sujeito — consumidor em desenvolvimento. A LDB,
assim, adapta a Educacéo Infantil as leis do mercado e da concepcao neoliberal,
nas quais o ser humano (crianga) € visto como consumidor, ao adquirir bens -
cliente da educacdo, e como mercadoria, ao ser objeto de interesse do capital
e/ou forca de trabalho em potencial. Nessa perspectiva de analise, depreende-se
que Estado neoliberal, ao investir na educacao infantil, buscara obter como
retorno a adaptacdo do cliente & nova estrutura social globalizada, reproduzindo

seus interesses na sociedade.

Segundo Rosemberg (2002a), € o Banco Mundial que traz para a educagéo

infantil a concepcdo de “desenvolvimento infantil’, o que, para a autora, provoca
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uma “alteracdo de concepcdo, pois programas para desenvolvimento infantil
podem ser implantados pelas méaes, por visitadoras domiciliares, no contexto da
casa, da rua, da brinquedoteca, sob a responsabilidade de qualquer instancia
administrativa” (ROSEMBERG, 2002a, p. 66). Tais supostos Sao coerentes com o
estabelecimento da educacdo infantii como “complemento”, uma vez que
complementar, pode ter como referéncia maior de trabalho a acdo da familia e da
comunidade. Baseando-se ainda na idéia de que as familias e as comunidades
sdo essencialmente boas, como se houvesse apenas um modelo de familia e
comunidade, sem considerar que no ambito dessas duas instancias existem
aspectos que podem ser trazidos e coletivizados nas instituicbes e questdes a

serem revistas, como preconceitos, violéncia, etc.

Pode-se também questionar a concepc¢ao de complementaridade presentes
nos supostos recomendados pelo Banco Mundial, pois apenas algumas crian¢as
possuem esse direito, uma vez que a educacao infantil ndo é obrigatéria. A familia
e a comunidade de classe pobre, detentoras de escassos recursos materiais,
provavelmente, ndo terdo acesso a uma instituicdo de educacao infantil com
caracteristica de complementaridade. Pode-se inferir que, sob o propdsito do
desenvolvimento infanti e da complementaridade, aliados ao principio da
flexibilidade, diretriz geral da LDB 9394/96 (CURRY, 1998), sem a devida
problematizacéo, estar-se-ia possibilitando, sob nova roupagem, a manutencao
do histérico sistema dual da educacédo infantil também no ambito do sistema de

ensino.

A LDB 9394/96, ao tratar “Do Direito & Educacgédo e do Dever de Educar”,

estabelece que as criangas com sete anos ou mais tém o direito ao “ensino
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obrigatoério”; que as criancas com necessidades especiais tém direito a “educacao
especializada” e ao “atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas
de zero a seis anos de idade” (BRASIL, LDB 9394/96, tit. I, art. 4). O direito a
educacao é transformado na educacéao infantil em direito a “atendimento gratuito”.
Isso permite inferir que essa troca (trocar educacdo por atendimento) representa
uma forma de eximir o Estado de seu dever de viabilizar uma educacéo que leve
em conta a crianca, olvidando-se o fato de que para educa-la necessita-se
obrigatoriamente, de espacos adequados, além de profissionais habilitados e

qualificados.

A nova LDB estabelece que a formacdo dos profissionais da educacéo
“visa atender aos objetivos dos diferentes niveis de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996, tit. VI, art. 61). O
centro da atuacdo sdo o0s objetivos estabelecidos para cada etapa conforme o
objetivo da educacdo infantil, a funcdo docente nessa fase é atender e
desenvolver. Para atender a esses objetivos, pode-se inferir que nao ha

necessidade de uma formacgao apurada.

A LDB 9394/96 trata os docentes, de forma geral, como docentes da
educacdo basica, o que leva ao entendimento de que, ao estabelecer a
incumbéncia dos docentes da educagdo basica, inclui na mesma o professor da

educacao infantil, o qual passa a ter como funcao:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; Il - elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; lll - zelar pela aprendizagem dos alunos; IV- estabelecer
estratégias de recuperacgdo para alunos de menor rendimento; V -
ministrar dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; VI - colaborar com
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atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, LDB 9394/96, tit IV, art. 13,)*

Nascimento (2000) alerta, a luz do que sugere a LDB, para o perigo de se
preparar professores para a educacao infantil sem se levar em conta o educar e
cuidar, pois para a autora, a funcdo do professor da educacédo basica restringe-se
ao ensino fundamental e médio. Corre-se o risco, dessa forma, de se definir o
fazer do professor de educacao infantil & imagem e semelhanca dos profissionais
dos demais niveis de ensino, o que poderia possibilitar, no caso da educacédo

infantil, ao ensino de contetdos do ensino fundamental de forma simplificada.

A preocupacdo proposta por Nascimento (2000) é justificavel pelo fato de
se dispensar o mesmo tratamento a dois niveis distintos de ensino e
particularmente, quanto a formacédo dos profissionais que neles atuam. Indica-se
também um maior ganho para os profissionais da educacdo infantii — o
estabelecimento de um nivel minimo de formacdo para o exercicio, eis que o
art.62 do mencionado diploma legal estabelece que sua formacédo “[...] far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”

(BRASIL, LDB 9394/96, tit. VI, art. 62).%.

O que parece ser um ganho, uma aparente conquista para o professor de

Educacao Infantil num primeiro momento — o estabelecimento da formacéo “em

% Grifos da autora.

“° Grifos da autora.
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nivel superior” se desfaz, entretanto, pela hierarquizacdo de niveis/cursos e
instituicdes, cabendo ao professor de Educacao Infantil e Séries Iniciais 0s niveis

e instituicbes do grau mais baixo da hierarquia.

Para Brzezinski (2001), a manutencdo do nivel mais baixo de formacéo
para os professores das criangas menores causa “perplexidade”, pois “[...] as
investigagbes sobre desenvolvimento infantii comprovam a necessidade de
profissionais mais bem preparados, com formacdo mais aprofundada para

atenderem a faixa etaria ndo afeta a abstragfes” (BRZEZINSKI, 2001, p. 159).

Considerando as consideragbes de Nascimento (2000) e o
encaminhamento mais amplo da formacéo dos professores, constata-se que essa
contradicdo foi construida, com a inclusdo da formacgéo do professor de Educacédo
Infantil no ambito da formacao para a educacgéo basica, sem que fossem levados
em conta 0os encaminhamentos e discussfes quanto a especificidade da docéncia
na area, nem os trabalhos desenvolvidos nesse sentido no ambito do COEDI. Ha
que se perguntar como retomar essa questdo articulando os estudos da area da
Educacdo Infantii quanto a especificidade de seu professor, com o0s
encaminhamentos para a formacdo dos professores para os demais niveis de

ensino.

Quando se analisa, na LDB 9394/96, o I6cus de formacgéo dos professores,
observa-se que, no artigo 63, os Institutos Superiores de Educacao (ISE) sdo
criados como locais destinados a formacdo em nivel superior, destinados aos
docentes que atuam na educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino
fundamental. Aguiar (2001) lembra que os ISE somente apareceram como locus

de formacédo quando foi interrompido o0 processo democratico e “somente com a
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interrupcdo da trajetéria do projeto da Camara, com a entrada em cena do
substitutivo do senador Darcy Ribeiro € que esses institutos emergiram”

(AGUIAR, 2001, p. 201).

Para Silva (1998) “essa grande diversidade de possibilidades de formacgao
dos professores da educacgéo basica tendera a dificultar ainda mais a construcéo
da identidade profissional do magistério” (SILVA, 1998, p. 100). Permanece a
formacdo minima indicada na LEI 5692/71, na qual o nivel superior também era
indicado como ideal. Estaria o tamanho das criangas com as quais atuam esses
docentes influenciando na determinagdo do nivel mais baixo para sua formacéo?
A exigéncia de um nivel minimo inferior para os profissionais que atuam com as
criancas abaixo de 10 anos, pode significar que essas criancas tém menos direito

gue os maiores a profissionais qualificados?

Para os professores leigos que atuam especialmente nas creches pode ser
considerado um ganho, pois lhes garante um nivel minimo para sua formacéao.
Para a formacado do professor de educacéao infantil como categoria profissional o
nado estabelecimento do nivel superior como minimo e sua retirada do ambito das
universidades foi uma perda, quanto a qualidade e possibilidade de

reconhecimento da categoria.

Para Minto e Muranaka (2002), a LDB 9394/96 aparentemente apresenta
uma evolucdo quanto a formacdo dos profissionais para a Educacao Infantil ao
denomina-los docentes, porém sua formacédo é negligenciada ao ser estabelecido
o nivel médio na modalidade Normal como exigéncia minima para 0 acesso a
carreira. Esse fator é reforcado pelo fato de que a formagcdo em nivel superior,

encontrar-se prevista sob a forma de habilitacdo no curso Normal Superior no
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interior dos Institutos Superiores de Educacédo. Para os autores, isso € uma forma

de aligeiramento e de baixar os custos.

A partir dessas novas orientacoes legais, a formacao desses profissionais
passa a ser foco de maior atengdo e preocupacdo nos discursos do meio
cientifico e dos érgéos oficiais em nivel federal, estadual e municipal. Segundo
Kishimoto (1999), “a formagé&o de profissionais de educacgao infantil comeca a ser

discutida com maior vigor apos a Lei 9394/96” (KISHIMOTO, 1999, p. 63).

A énfase na formacao se fazia necesséria e vinha sendo reivindicada como
direito do professor, pois o quadro nacional apresentava que, “[...] em 1994, 40%
dos professores que atuavam na educacado infantil ndo haviam completado o

ensino fundamental” (ROSEMBERG, 1994, p.62).

Ja os dados de 1996, conforme levantamento realizado MEC/INEP/SEEC
(BRASIL/MEC/SEF, 1998a, vol. I, p. 40), indicam 7,38% dos professores com o
ensino fundamental incompleto e 8,69% com apenas o ensino fundamental

completo.

Apés a LDB, tem inicio uma fase de elaboracdo de muitos documentos
indicando como devera ser a formacdo dos professores de Educacédo Infantil no
ambito da educacao basica. Tais documentos tratam do aspecto especifico da
formacdo, e estabelecem o I6cus e as diretrizes curriculares para a formacao dos
professores da educacdo basica, incluindo a formacdo para a docéncia na
educacao infantil. Entre os documentos institucionais, destaca-se o Referencial

Curricular Nacional para Educacéao Infantil - RCNEI, tratado a seguir.
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35 REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA EDUCACAO INFANTIL

(RCNEI)

O RCNEI, a semelhanca dos PCNs é um referencial elaborado pelo MEC
com o objetivo de “normatizar” ou “uniformizar’ o “ensino” na Educagdo Infantil.
Sua publicacdo trouxe mais polémicas para uma area na qual os profissionais
vinham construindo, através de um longo processo de discussdo, uma linha de
acao proépria, partindo de referenciais especificos, cavando seu proprio espaco e

definindo seu perfil dentro do sistema educacional.

Esses profissionais mantiveram a preocupacdo em garantir a sua
especificidade, procurando ndo reproduzir nas pré-escolas e creches, a mesma
realidade do ensino de primeiro grau e buscado sair do espaco de “preparacao
para” onde se tentou colocar a Educacdo Infantil. A recente normatizacao
institucional acaba por tolher estas e outras questdes que vinham sendo
discutidas, surgindo como uma proposta asséptica, acima das polémicas e

calando-as.

Contraditoriamente, apesar de ndo apontar qual seria o profissional apto
para atuar nesse segmento educacional, o RCNEI (1998) pressupbe um
profissional altamente qualificado, capaz de trabalhar interdisciplinarmente, visto
que propde a “[...] integracao de varios campos do conhecimento e a cooperacao
de profissionais de diferentes areas” (BRASIL, RCNEI, Vol. I, p. 41). Isso se
afigura uma contradicdo, pois, o trabalho cotidiano da Educacao Infantil &
desenvolvido por profissionais de escolaridade diversificada, da qual apenas uma
minoria tem formacdo especifica e um percentual ainda menor cursou o nivel

superior (conforme exigido pela LDB), sabendo-se também que os profissionais
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com mais anos de escolaridade encontram-se em regides economicamente mais

ricas do pais.

Além da tarefa de integrar o cuidado e a educacdo nas propostas de
formacdo docente na Educacdo Infantil, é premente aparelhar o enorme
contingente de profissionais leigos ou sem formacdo especifica para exercer a

docéncia junto as criancas menores de 6 anos.

Os desafios relativos a formacao de professores de educacdo infantil, sédo
tdo grandes quanto a necessidade de investimentos e de ampliacdo do
atendimento. Passando a analise dos objetivos declarados frente a realidade das
acOes aplicadas, percebe-se que a politica que vem sendo efetivada para

educacao infantil € bem diferente daquela apresentada nas intencdes.

Em fevereiro de 1998 a versao preliminar do documento foi encaminhada a
varios profissionais ligados a area da educacéao infantil para emisséao de parecer,
a ser devolvido ao MEC. Por conta de varios percalcos, os “pareceristas”
solicitaram tempo maior para o aprofundamento dos parametros propostos a
Educacao Infantil, haja vista ndo haver consenso quanto a necessidade de haver

um referencial curricular para a referida area da educacao.

Em outubro de 1998 a verséao final do RCNEI foi divulgada sem que os
apelos dos pareceristas, por mais tempo para debates e discussfes fossem
atendidos, revelando o quanto foi prematura a elaboracéo do referido documento,
uma vez que ainda persiste a necessidade de um amadurecimento da area,
inclusive para saber se cabe dentro da especificidade da educacédo infantil um

documento denominado Referencial Curricular, em funcdo dos sentidos que o



98

termo “curriculo” carrega®’.

Dentro desse contexto, 0 RCNEI deve ser compreendido como um material
institucional, entre outros, que serve de bases referenciais para 0s processos de
formacgao de professores em curso, transformando-os em “pacotes de formacao”
previstos nos ordenamentos e recomendacdes legais. S&o documentos que
procuraram referenciar o papel do MEC em cumprir com sua tarefa de subsidiar
0s sistemas de ensino com relacdo a formacédo de seus profissionais em termos

de diretrizes e parametros.

Dando-se continuidade ao trabalho, apresentar-se-4 a seguir o programa
PEC Formacao Universitaria Municipios, implantado em Sao Paulo nos anos 2003
e 2004, a partir do documento que o norteia, tendo por base algumas das

legislacdes analisadas neste capitulo.

CAPITULO IV

PROGRAMA DE EDUCAGAO CONTINUADA - PEC -
FORMAGCAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

Este capitulo visa a apresentar o Programa PEC — Formacédo Universitaria
Municipios (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003), buscando
identificar sua estrutura e organizacdo, no intuito de viabilizar a analise e

interpretacdo do mesmo. O objetivo principal é apresentar aos leitores e

*! Ver a esse respeito CERISARA, A. B. A producéo académica na area de educacao infantil a
partir da analise de pareceres sobre o referencial curricular nacional da educacao infantil. In:
GOULART, A. L. e PALHARES, M. S. Educacéo Infantil pés-LDB: rumos e desafios, 2. ed.
Campinas: Editora Autores Associados, 2000.
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estudiosos do tema o desenho educacional e politico-pedagdgico que norteou a
execucao do programa de formacao de professores das redes publicas municipais
do Estado de Séo Paulo, implementado nos anos 2003 e 2004, propiciando
formar a base cognitiva para a execucao de futura analise critica de seu desenho

e implementacao.

Neste intuito, este capitulo foi subdividido em itens, apresentados a seguir.

4.1 O PROGRAMA PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS E
O CONSTEXTO DE SUA REALIZACAO NA PERSPECTIVA DE SEUS

MENTORES

O Programa PEC — Formacdo Universitaria Municipios originou-se do
Programa PEC — Formag&o Universitaria, desenvolvido nos anos 2001 e 2002
pela Secretaria de Estado de Educacdo de S&o Paulo, como resposta as
exigéncias legais de capacitacdo para os professores efetivos em exercicio na
rede publica de ensino, com formagdo em curso normal ou na habilitagdo do

magistério, no nivel médio.

O Programa PEC — Formacgdo Universitéria, desenvolvido pelo Conselho

Estadual de Educacdo de S&o Paulo* foi considerado pela Secretaria como um

2 A Deliberacdo do CEE N. 12/2001, dispds sobre o Programa Especial de Formacdo Pedagdgica
Superior, dirigido aos professores efetivos da rede publica, regulamentando a autorizacdo para a
oferta, oferecida por Universidade ou por Instituicdes de Ensino Superior, jurisdicionadas ao
Conselho Estadual de Educacdo, que ministrem cursos autorizados de licenciatura plena. Além
disso, essa deliberacdo regulamentou e instruiu o pedido de autorizacdo para a promocao do
curso, contendo todo o processo de elaboracdo e execucgdo, tais como: o periodo e a carga
horaria referente ao projeto pedagoégico do curso; as atividades especificas a serem desenvolvidas
nos mesmos; o plano de formagéo para a docéncia escolar; o cronograma e relacionamento de
todas as disciplinas e demais atividades, compreendidas de titulos, ementas, cargas horarias,
bibliografia basica, metodologia de trabalho e formas de avaliacdo; a relagdo de professores e
suas respectivas qualificagBes, assim como o nimero previsto de horas de trabalho nas atividades
do curso; a indicagdo do coordenador do curso, com titulagdo minima de mestre. A Deliberagdo
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sucesso, havendo graduado, segundo dados da Secretaria, cerca de 6.500

professores da rede estadual paulista.

Em funcao de seu incontestavel éxito, o mencionado programa despertou a
atencdo das instancias municipais que, numa tentativa de antecipar o
cumprimento das exigéncias estabelecidas pela LDB 9394/96 (que requerem a
formacdo de profissionais de educagdo para a educacdo basica em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao), buscaram o apoio do

Estado, visando sua implementacéao na esfera Municipal.

Paralelamente, para atender as exigéncias legais e qualificar os
professores da rede municipal de Sdo Paulo, a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagcdo - Secdo Sao Paulo (UNDIME), na qualidade de
representante dos Dirigentes Municipais paulistas, buscou obter a parceria e o
envolvimento do Estado, no intuito de oferecer aos municipios a mesma
oportunidade ofertada aos professores da rede estadual, mediante a viabilizacao
do PEC - Formacao Universitaria Municipios. Em decorréncia de tais diretivas, foi
firmado um convénio entre a UNDIME e a Fundagéo para o Desenvolvimento da
Educacdo — FDE, com o apoio da Secretaria de Estado da Educacéo, e duas

Universidades paulistas: USP e PUC-SP.

O Programa Especial — PEC — Formacdo Universitaria Municipios foi
desenvolvido a semelhanca do Programa PEC - Formacdo Universitaria,
utilizando-se da mesma estrutura e da quase totalidade de material impresso

deste ultimo, porém foram necessérias algumas adaptacfes e acréscimos, a fim

também dispds sobre o diploma dos concluintes, identificado na mesma como “equivalente” a
licenciatura plena, para fins de docéncia e de continuagéo de estudos.
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de contemplar as duas formacdes em nivel superior de professores: a de
Educacéao Infantil e a de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental que tinham apenas

titulacdo em magistério em nivel médio.

A implementacdo desse programa atendeu também a exigéncia
estabelecida na Constituicdo Federal de 1988, que em seu Art. 30, inciso VI,
conferiu aos municipios a competéncia de "[...] manter, com a cooperacao técnica
e financeira da Unido e do Estado, programas de educacgdo pré-escolar e de

Ensino Fundamental' (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, p. 38).

Assim, ja no seu nascedouro, o Programa ora em analise representou a
observancia de duas exigéncias legais: a primeira, relacionada a submissao e
adequacdao aos ditames da Constituicdo Federal de 1988; e a segunda, dirigida ao
processo de municipalizacao dos retro mencionados niveis da Educacédo Bésica,
colocando “[...] como desafio para os municipios a formacdo de quadros que
assumissem o Ensino Fundamental e que fossem capazes de promover uma
educacdo de qualidade” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS,

2003, p. 5).

4.2 A PROPOSTA DO PEC-FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

O programa especial PEC - Formacdo Universitaria Municipios tomou
como referéncias os marcos da politica educacional ditados pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental, as Recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais
e os dispositivos expedidos pelos Conselhos Nacional e Estadual de Educacao,

relativos a formacédo de professores para a Educacéo Basica, articulados com os
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principios e diretrizes da politica educacional da Secretaria da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo. O fundamento legal do PEC - Formacdo Universitaria
Municipios é o Art. 81 da LDB 9394/96, que estabelece: "E permitida a
organizacdo de programas ou instituicbes de ensino experimentais, desde que

obedecidas as disponibilidades desta lei”.

Ainda sob o aspecto legal, verifica-se que a realizacdo do referido curso
especial de formacdo superior atendeu também aos preceitos legais da Lei
9394/96, que em seu titulo VI - Dos Profissionais da Educacgéo, Arts. 62 e 63
dispde sobre a formacdo dos profissionais da educagdo basica, da qual a
educacao infantil e as primeiras séries do ensino fundamental fazem parte. Dessa
forma, constata-se que o Programa PEC — Formacao Universitaria Municipios
além de respaldado em interesses ideoldgicos que subsidiaram sua realizacao,
conforme a seguir detalharemos, ateve-se a legislacdo em vigor acerca da

matéria.

Do exame dos documentos do referido programa, observa-se que toma
como referéncia os marcos da politica educacional, ditados por diversos
documentos legais, tais como: a CF/88, a LDB N. 9394/96, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, as recomendacfes dos
Parametros Curriculares Nacionais e os dispositivos expedidos pelos Conselhos
Nacional da Educacdo — Resolucdo CNE 12/2003 e Estadual de Educacdo —
Deliberacdes CEE N. 12/2001 e N. 13/2001, relativas a formacdo de professores
para a Educacdo Bésica, além de apresentar-se em conformidade com as
orientagcbes do Banco Mundial, consubstanciadas nas propostas para educacao

dos paises em desenvolvimento. Tais orientacdes, expedidas “com vistas a influir
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sobre as mudancas nas despesas e nas politicas das autoridades nacionais.”
(CORAGGIO,1998, p. 75), foram adotadas a partir da utilizacdo de uma
metodologia que, segundo os fundamentos do programa, visa 0 aprimoramento e
a qualificacédo do profissional da educacéao infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental, privilegiando o uso de tecnologias avancadas de comunicagao e
informac&o como suporte adequado para as a¢cdes pedagogicas na rede oficial de

ensino.

No processo de municipalizacdo destes niveis da Educagdo Basica,
colocou-se como desafio para os municipios a formacdo de quadros que
assumissem o Ensino Fundamental e que fossem capazes de promover uma
educacdo de qualidade. Nessa direcdo, a promocdo de politicas publicas de
educacao, voltadas a valorizacao profissional e formacao do magistério, tornou-se

uma preocupacgdo constante dos poderes publicos municipais.

O desenvolvimento de acbBes de formacdo docente em exercicio,
centralizadas ou descentralizadas, passou a fazer parte do cotidiano das redes
municipais. Entre estas a¢0es, a formacéo dos professores da Educacéo Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em nivel superior, que € preconizada
pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (Lei 9394/96), também
passou a ser considerada, com o intuito de dar continuidade as acdes de

valorizacao profissional do magistério dos municipios paulistas.

43 PRINCIPIOS EDUCACIONAIS, POLITICO-INSTITUCIONAIS E

PEDAGOGICOS
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O Programa PEC Formacédo Universitaria foi elaborado, a partir de sete

principios norteadores, identificados abaixo:

» Exercicio da docéncia como referéncia da organizacdo institucional e

pedagdgica;

» Professores como agentes fundamentais para implementacdo de

politicas educacionais;

> Diretrizes, referéncias e parametros curriculares nacionais para a
Educacdo Infanti e Ensino Fundamental como referéncia na formacgao

multidisciplinar dos professores;

» Construcdo de competéncias como eixo organizador do curriculo;

» Coeréncia entre a formacéo e a pratica do professor;

» Dominio de objetos sociais do conhecimento e sua transposicao didatica;

» Pesquisa como elemento de fundamental na formagé&o dos professores.

A seguir, descrevem-se estes principios, na forma como foram concebidos

pelo Programa.

4.3.1 O exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da
organizacdo institucional e pedagodgica do Programa de formacgdo de
professores

Tal principio objetivou situar o processo de formacdo de professores no

contexto de sua historia de trabalho nas escolas da rede oficial publica de ensino,

com atividades realizadas em um quadro institucional préximo, articulado e
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permedvel as necessidades e caracteristicas do sistema de ensino publico e a
forma de operacdo de suas unidades escolares, e organizadas em propostas
pedagogicas que contemplem a variedade das situacOes escolares nas quais 0s

professores realizam seu oficio.

Segundo o documento, do ponto de vista institucional, o principio norteou-
se na indicacdo do CEE N. 07/2000 que se baseia no pressuposto pelo qual a
variedade das situacdes escolares deve ser o ponto de partida para formulagao
de propostas, fundando-se no reconhecimento da especificidade do exercicio do
magistério enquanto profissao diferenciada. A referida Resolucdo reconhece que
0 exercicio do magistério somente se torna possivel no espaco institucional da
escola, haja vista que esta € concebida como o nucleo das preocupacdes
tedricas, além de constituir-se no espaco de realizacdo das atividades praticas
nos processos sistematizados de formacdo de professores, e na qual o
profissional possa ser instigado a enfrentar as mudancas contemporaneas que se

fazem presentes no espaco escolar.

Desta forma, o Programa, a partir do principio delineado, propds um desenho
curricular baseado na relacao entre as vivéncias educadoras e o0 contexto escolar,
enquanto “[...] momentos privilegiados de producdo didatico-pedagdgica, de
sinteses parciais e avaliagdo dos conteudos trabalhados ao longo do Programa”

(PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 07).

4.3.2 Os professores sao agentes fundamentais na implementacéo de

politicas educacionais

E o principio delineado pelo Programa que relacionou o processo de

formacao dos professores a composicdo de sua identidade profissional inserida
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no contexto do projeto pedagdgico de cada escola, mas associado
institucionalmente aos principios que orientam a reforma da Educacéo Basica do
pais. Assim, a partir deste principio, o PEC — Formac&o Universitaria Municipios,
pretendeu contribuir ao “[...] esclarecimento, a sensibilizacdo e a mobilizacdo dos
professores na garantia dos aspectos centrais desta politica, especialmente, nas
suas decorréncias e implicacdbes no centro do processo educativo” (PEC —

FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 08).

O significado pratico deste principio desvela-se no projeto pedagdgico; de
tal sorte, a construcdo curricular baseada no contetdo enquanto meio a producgéo
das aprendizagens; as novas praticas da avaliacdo pautadas na regulacdo da
aprendizagem e a introducdo da progressdo continuada - constituem-se em
conteudos permanentes e fundamentais no processo de formacédo continua dos

professores.

4.3.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
o Referencial Curricular Nacional para a Educacé&o Infantil e os Parametros
Curriculares Nacionais devem ser tomados como referéncia na formacao do
professor multidisciplinar

Tal principio preconiza a docéncia escolar como 0 eixo estruturador

curricular, considerando o estudo aprofundado dos conteudos curriculares

desenvolvidos na educacdo infantil e no ensino de 12 a 4° séries como um
aspecto central da formacao dos professores. O programa referenciou o estudo
dos conteddos na andlise sistematizada das “Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental”, no “Referencial Curricular Nacional para a Educagao

Infantil” e nos “Parametros Curriculares Nacionais”, todos eles documentos
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reconhecidos como referéncias na discussdo curricular, disseminados na

comunidade educacional.

4.3.4 A construcdo de competéncias deve ser o eixo organizador do
curriculo

O projeto concebeu o conceito de competéncias a partir de Perrenoud
(1998 apud PROGRAMA PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS,
2003, p. 9), que conceitua competéncia como a capacidade de mobilizacado de
recursos necessarios ao enfrentamento, com eficacia, as situacbes complexas e
inéditas ao educando. A partir de tal premissa 0 programa assumiu que o ponto
de partida e de chegada da formacéao do professor é a sua atuacao profissional no
contexto da instituicdo escolar, nos marcos de seu plano de desenvolvimento

institucional, com destaque para o seu projeto pedagdgico.

A sistematica curricular no Programa PEC - Formagdo Universitaria
Municipios (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003) tomou
como base as seguintes competéncias de referéncia, que norteariam o

monitoramento e a avaliagdo no programa:

» Problematizar, explicitar e debater situacdes contextualizadas, relacionando

praticas e vivéncias socioculturais com os conteudos, os métodos e as técnicas;

» Reconstruir a unidade e a complexidade da existéncia docente com as suas

diversas implicacdes presentes na valorizagdo do conhecimento em construcao;

» Compatrtilhar a reflexdo pessoal critica em grupos de ambitos diversos para

permitir mudancas de praticas, atitudes e revisdo de valores;
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» Participar de processos de investigacao e intervencdo com outros docentes

e alunos, utilizando métodos diversos;

» Favorecer a pluralidade e valorizar a diversidade no sentido de trabalhar
conceitos em contextos diversificados, a partir de novas perspectivas e

referenciais;

» Ler, interpretar e atuar na sociedade, a partir dos sinais de mudanca do

mundo contemporaneo;

» Orientar suas escolhas e decisdes metodoldgicas e didaticas por principios

éticos, politicos e estéticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes;

» Compreender e atuar sobre os processos de ensinar, aprender e avaliar na

escola;

» Organizar formas mais ativas, interessantes e significativas de

aprendizagem;

» Solucionar problemas concretos da pratica docente e da dinamica escolar;

» Desenvolver trabalho coletivo em interacdo com alunos, pais, comunidade e

outros profissionais da escola e fora desta;

» Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente.

As competéncias assinaladas no Programa sintetizaram as
recomendacgcdes dos documentos institucionais existentes acerca da matéria,

indicando a necessidade de serem as mesmas adotadas nos de cursos de
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formacdo de professores, como instrumento para a atuacdo multidisciplinar dos

referidos profissionais.

4.3.5 A coeréncia entre a formacéo do professor e a pratica de atuagcéo
gue dele se espera deve pautar todas as atividades que serdo desenvolvidas

durante o Programa

Por este principio, o documento indicou que a pratica docente dos
alunos-professores do PEC - Formacdo Universitaria Municipios, seria
problematizada no novo contexto de formacéo, buscando sua adequacédo aos
pressupostos recomendados pelas diretrizes normativas e institucionais
vigentes no pais, evidenciando a necessidade de perseguir coeréncia absoluta
entre teoria e pratica, no exercicio de tal atividade. Segundo as diretrizes do
Programa, esta coeréncia parte dos seguintes pressupostos:

» Simetria entre a formacéo e o exercicio profissional,

» Contextualizagcéo da aprendizagem do professor;

» Papel central do tratamento a ser dado aos conteddos;

> Enfase em processos de avaliacao.

4.3.6 O dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua
transposicao didatica devem ser priorizados

Quanto a este principio, o Programa, pautado nas diretrizes e normas
legais, objetivou priorizar o dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua
transposicdo didatica pelos professores, em torno do exercicio de novas
experiéncias nas quais, segundo o documento, sejam “convidados a conhecer
com profundidade e transformar os saberes socialmente construidos em objetos
de ensino e de aprendizagem escolar” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA

MUNICIPIOS, 2003, p. 11).
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A profundidade dos conhecimentos referentes as areas curriculares foi
concebida como fundamental e indispensavel no processo de formacdo dos
professores, segundo o Programa, no sentido de que possa o professor, ter
autonomia de planejamento. O documento considerou explicitamente esta

autonomia como caracteristica distintiva e essencial.

Os principios do dominio dos objetos e da transposi¢do didatica foram
reconhecidos no documento como fundamentais na relagcdo entre saberes,
curriculo e ciéncia. Para o programa, 0s saberes curriculares e 0s saberes
cientificos, ainda que néo equivalentes, ndo sédo plenamente distintos, posto que
os curriculos de formacdo e da escola se operam na transposicdo didatica
proposta por Chevallard (1997 apud PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA
MUNICIPIOS, 2003), no processo de transformacdo da cultura em objeto de
ensino e de aprendizagem escolar, pelo qual ocorre a articulacdo dos diversos
saberes das variadas areas, com o objetivo de se construir um "conhecimento
menos fragmentado” (PEC — FORMAGCAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003,

p. 12).

4.3.7 A dimenséo da pesquisa na formacéo do professor deve garantir
o desenvolvimento de uma postura de investigador que leve a reflex&o
sobre sua acdo cotidiana

O principio da dimensdo da pesquisa no Programa PEC — Formacédo
Universitaria Municipios, objetivou oferecer situacbes e experiéncias de
investigagdo aos professores, na expectativa de “ampliar as competéncias
orientadas & investigacdo docente” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA
MUNICIPIOS, 2003, p. 12), através do desenvolvimento de atividades baseadas

em procedimentos de pesquisa cientifica.
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O Programa ressaltou que os processos de investigacdo e descoberta
devem estar conectados aos referenciais teoricos de diferentes ciéncias nas mais
diversas areas do conhecimento que compdem a matriz curricular. Assim,
evidenciou que para o professor se desenvolver como pesquisador, os resultados
do que produzir devera ser socializado através de mecanismos e instrumentos

midiaticos e interativos.

4.4 OBJETIVOS E METODOLOGIA

O Programa foi oficialmente intitulado como Programa Especial de
Formacdo de Professores de Educacdo Infantil e de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental e, baseado no Artigo 81 da LDB*, teve como objetivo geral,
oferecer aos professores de redes municipais paulistas atuantes “em creches,
pré-escolas e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que possuem formacao
em Nivel Médio” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p.
13), por meio de instrumentos de tecnologia avancada em comunicacdo e
informagdo, um programa superior especial de licenciatura plena, com
organizacdo curricular que garantisse a ampliagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos sobre os conteldos de ensino em torno de construcao de
competéncias, “fornecendo diploma correspondente expedido pelas instituicdes
de ensino superior, contratadas para este fim” (PEC — FORMAGCAO

UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 13).

Para a consecucdo do objetivo geral, o Programa indicou objetivos

especificos no sentido de possibilitar os meios necessarios para:

“3 BRASIL. Lei N. 9394/96, de 20/12/1996.
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» Habilitar professores efetivos de Educacéao Infantil e de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental de redes municipais, visando a melhoria de sua atuacao na

rede oficial de ensino.

» Possibilitar a experimentacdo e avaliacdo pela comunidade académica
paulista, mediante midias interativas organizadas e monitoradas pela UNDIME,

FDE, USP e PUC-SP.

» Ampliar as referéncias teorico-conceituais, possibilitando a producao e

criacao de opcdes mais significativas de aprendizagens no cotidiano escolar.

Do ponto de vista metodoldgico, a proposta foi apresentada na perspectiva
de um programa presencial, apoiado em midias interativas e organizado sob o
formato de 4 mddulos que sistematizaram seus referenciais teodricos, através de

temas e unidades presentes na estrutura escolar.

Seu funcionamento previu a articulagéo entre 5 modalidades de atividades,
que segundo o documento do Programa, fornecem consisténcia a proposta
pedagogica, a saber: Videoconferéncias (VCs), Teleconferéncias (TCs) e

Trabalhos Monitorados (TMs)**.

Cada modulo contou com VCs e TCs que forneceram o suporte tedrico-
conceitual, por meio de aulas, palestras e dinamicas de trabalho presencial virtual.
Antecedendo-o0s ou sucedendo-o0s, ocorreu o desenvolvimento de TMs orientados

por sessdes on-line, off-line e de suporte.

** As VCs ocorrem duas vezes por semana, com duracdo de 04 horas cada, e sdo ministradas por
docentes Mestres e Doutores indicados pelas Universidades; as TCs, mensalmente, com duracéo
de cerca de 3 horas, ministradas por convidados indicados pelas Universidades; os TMs, com
carga horaria de 16 horas semanais, abrangem atividades on-line, sessées off-line e sessbes de
suporte supervisionadas por tutores e assistentes indicados pelas Universidades (PEC —
FORMAGAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003).
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Os TMs objetivaram desdobrar os temas trabalhados nas aulas por
videoconferéncia e nas palestras e debates por teleconferéncias e abrangeram,
segundo o Programa, momentos de “simulacéo de pratica, questionamentos para
reflexdo docente, desenvolvimento de sistematizacbes atraves do método
cientifico e avaliacdo continua, compreendendo producdes diversas por par dos
alunos-professores” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003,
p. 14). As sessdes off-line foram orientadas por tutores e as on-line por meio da
interacdo entre alunos-professores e assistentes virtuais*®, enquanto que as TMs
de suporte, a cargo do proprio aluno-professor, dentro ou fora do ambiente

educacional do Programa.

As modalidades propostas no Programa se complementaram com outros 4
tipos de atividades: Vivéncias Educadoras (VEs), Oficinas Culturais (OCs), Escrita
de Memodrias e Desenvolvimento de Pesquisa e Escrita de Monografia sob forma

de Trabalho de Concluséo do Curso (TCC)*.

As VEs se desenvolveram durante o desenvolvimento integral do
Programa, com énfases diversas e objetivaram ampliar a relagéo entre o aluno-
professor com o universo da sala de aula, escola e comunidade. Esta associagao,
segundo o documento, se referencia no principio da articulacao entre a teoria e a

pratica dos profissionais.

“5 Os tutores sd@o de um por turma de 40 cursistas o atendimento das sessdes on-line é realizado
na proporcdo de um assistente por até 60 cursistas por sessdes. Ressalte-se que a interacao
entre alunos e professores com os assistentes virtuais, via intranet, € somente possivel por meio
de protocolos de trabalho previamente estabelecidos (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA
MUNICIPIOS, 2003).

6 As VEs sdo atividades que ocorrem sob a supervisdo dos tutores e/ou orientadores, com carga
horaria variada; As OCs, sob a supervisdo dos tutores também com carga horaria variada, assim
como a Escrita de Memdrias; Os TCCs, sob a supervisao dos orientadores académicos, indicados
pelas Universidades (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003).
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As OCs foram previstas paralelamente ao desenvolvimento dos modulos
interativos e objetivaram ampliar o que o Programa caracteriza como universo

cultural dos alunos-professores quanto aos usos da leitura e da escrita.

A Escrita de Memoarias intentou relacionar o aluno-professor entre 0 novo
conhecimento aprendido e experiéncias vividas anteriormente, onde estes
conhecimentos estiveram presentes, “quer no seu papel de aluno, quer no de

professor” (PEC — FORMAGCAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 15).

Os TCCs, programados previamente no curriculo, segundo o Programa
destinaram-se a ser realizados individualmente, orientados por 01 orientador
académico (docente ou assistente), supervisionando esta préatica para cada grupo
de 40 alunos. O documento ressalta que, a critério das Universidades, um

professor poderia atender mais de um grupo.

A figura a seguir representa a estrutura de funcionamento do Programa.

FIGURA 1

ESTRUTURA DE FUNCIONAMENTO DO PROGRAMA PEC — FORMAGCAO
UNIVERSITARIA MUNICIPIOS
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Fonte: Programa de Educacéo Continuada / PEC — Formac&o Universitaria Municipios, 2003.

4.5 PROPOSTA DE AVALIACAO

O documento sugeriu a avaliagdo do Programa por niveis.

O primeiro nivel refere-se ao Programa e a seu impacto no contexto da
pratica educativa dos alunos-professores nas escolas em que exercem docéncia.
Para este nivel avaliativo, o Programa indicou que deveria ser realizado por uma
agéncia especializada, com reconhecida competéncia na area, a ser contratada

pela FDE.

O segundo nivel de avaliacdo refere-se as aprendizagens dos alunos-
professores no transcorrer do Programa frente aos objetivos de formacao
propostos. Deste nivel, conforme informado pelo documento, “dependem tanto as

conclusdes sobre o crescimento de cada aluno-professor como as decisdes sobre
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sua certificacdo” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p.

16).

A semelhanca do ocorrido com a orientagéo, a concepgéo de avaliagdo se
alinhou com a perspectiva de desenvolvimento de competéncias profissionais.
Pretendeu-se assim, avaliar a capacidade de acionamento dos instrumentos
gualitativos, diagnosticando o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos,
segundo os pressupostos legais do MEC para a formacéo inicial de professores
de Educacdo Bésica em cursos de nivel superior (MEC, 2000, apud PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003). Sendo assim, o Programa
previu que a avaliacdo deveria levar em conta “a adequacédo das situacfes de
ensino propostas e a participacdo dos diferentes educadores e atores sociais
envolvidos, inclusive de representantes das escolas nas quais os professores
exercem sua docéncia” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS,

2003, p. 17).

Os instrumentos propostos foram indicados como referenciais diagnosticos
para identificacdo e analise de situacdes educativas complexas e/ou problemas
em uma dada realidade; elaboracdo de projetos para resolver problemas
identificados em um contexto observado, a partir da elaboragdo de uma rotina de
trabalho semanal, levando-se em consideracéo: indicadores oferecidos pelo
formador, definicdo de intervencbes adequadas e alternativas as que fossem
consideradas inadequadas, planejamento de situa¢gfes didaticas consoantes com
um modelo tedrico estudado, reflexdo escrita sobre aspectos estudados e

estabelecimento de prioridades de investimento em relacdo a propria formagéo.
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O documento indicou uma avaliacao inicial que tomasse por referéncia os
objetivos de formacdo propostos e a caracterizacdo dos alunos-professores,
levando-se em consideracdo as suas expectativas frente ao Programa. Esta
avaliacdo diagnostica foi indicada como orientadora do encaminhamento a

abordagem dada aos contetdos propostos.

ApoOs esta avaliagdo diagnostica, o Programa propds a constru¢cdo de uma
sistematica de avaliacdo processual que visou apreender as diferentes
aprendizagens e sustentar as escolhas de encaminhamento das situacdes de
ensino e de aprendizagem. O documento indicou que esta avaliagdo deveria
envolver diferentes protagonistas, com utilizacdo de diferentes procedimentos

avaliativos.

O terceiro passo seria o da avaliacdo dos produtos, das sinteses parciais e
finais do Programa, dos estudos independentes e da sintese elaboradora, que,
conforme definido no documento, “devem ser realizados, sempre que possivel,
numa dimensao coletiva, envolvendo os alunos-professores, os docentes do
Programa e as comunidades escolares” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA

MUNICIPIOS, 2003, p. 17).

O documento ressaltou que estes trés momentos deveriam ser realizados e
articulados de forma explicita, como forma de possibilitar a reflexdo sistematica

dos alunos-professores em relacdo a pratica docente.

Tomando por base as concepcdes propostas de avaliagdo que permeiam o
documento — diagndstica, processual, permanente e continua — o Programa

sustentou sua avaliacado na experiéncia do professor-aluno e do aluno-professor,
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que vivencia um conteuddo com o qual apreendera principios e métodos de

avaliacdo de aprendizagem a aplicar na sala de aula.

4.6 PROPOSTA CURRICULAR: ESTRUTURA E ORGANIZACAO

O Programa foi concebido com diferentes modalidades de atividades
desenvolvidas ao longo dos madulos interativos. O quadro a seguir, expressa

de que forma foi efetuada a distribuicdo nos eixos tematicos.

QUADRO 1
ESTRUTURA DE FUNCIONAMENTO DOS MODULOS E DOS EIXOS TEMATICOS DO
PROGRAMA PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

MODULO EIXO TEMATICO CARGA
HORARIA
Médulo 44 horas
introdutério Capacitagdo em informética
Médulo 1 O PEC - Formacdo Universitaria Municipios e as dimensdes
experiencial, reflexiva e ética do trabalho do professor 150 horas
Médulo 2 Formacado para a docéncia escolar: cenario politico-educacional
atual, contelidos e didaticas das areas curriculares 1252 horas
Médulo 3 Curriculo: Espaco e tempo de decisdo coletiva 98 horas
Oficinas
Culturais 140 horas
TOTAL 1684 horas

Fonte: Programa de Educacéo Continuada / PEC — Formac¢éao Universitaria Municipios, 2003.

Quanto as outras modalidades de atividades, o Programa sugeriu o
desenvolvimento de atividades complementares paralelamente a sua execucao
Foram previstas pelo Programa onze Vivéncias Educadoras, com cargas horarias
diferenciadas, totalizando cerca de 140 horas de trabalho no programa e 360

horas de aplicacdo na sua comunidade escolar (pratica de ensino).

O guadro a seguir representa a estrutura os eixos e as vivéncias sugeridas

no Programa.
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QUADRO 2
ESTRUTURA DAS VIVENCIAS EDUCADORAS SUGERIDAS PELO PROGRAMA PEC -
FORMAGCAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

MODALIDADE DE ATIVIDADE EIXOS TEMATICOS

1. Diagnéstico inicial da realidade escolar.

2. Ampliacéo do conhecimento da realidade escolar, a partir
da analise de critérios e dados de avaliacdo externa e
interna da escola.

3. Analise de projetos e/ou acbes de recuperacéo e reforco.

4. Andlise de praticas de letramento e alfabetizacdo e
elaboracdo de um projeto de trabalho, seu
desenvolvimento e avaliagdo.

5. planejando um projeto de trabalho e/ou programacdo
referente a algum conteldo da area de lingua portuguesa,
desenvolvimento do mesmo e avaliagdo.

6. observacdo e analise de proposta curricular de

R Matematica junto a uma escola, envolvendo diregéo,
VIVENCIAS EDUCADORAS coordenacéo, professor e alunos.

(Proposta preliminar) 7. Ampliagéo do conhecimento da realidade escolar, a partir
de referencias tedricos e procedimentos de analise
trabalhados nos temas 6 e 7, objetivando a investigacao
das relagbes existentes entre a escola investigada e seu
entorno.

8. Ampliacdo do conhecimento da realidade escolar, a partir
de referencias tedricos e procedimentos de analise
trabalhados nos temas 8 e 9, objetivando a investigacéo
das relagBes existentes entre a escola investigada e seu
entorno.

9. Observagao e andlise de uma escola de Educacéo Infantil
ou de Ensino Fundamental, Envolvendo direcéo,
coordenacdo, professor e alunos.

10. Elaboracdo de um projeto de trabalho a partir da analise
dos dados colhidos nas vivéncias anteriores (em especial,
1,2,3,7,8)

11. Seminarios de Formacgdo (Socializagdo dos resultados
das pesquisas realizadas).

Fonte: Programa de Educacao Continuada / PEC — Formacg&o Universitaria Municipios, 2003.

Em relacéo as Oficinas Culturais, o programa previu o desenvolvimento de
atividades paralelas aos temas e unidades dos modulos, com carga horaria
prevista para 140 horas, subdivida em trés blocos articulados aos pressupostos
metodoldgicos da proposta curricular, visando a ampliacdo cultural do aluno-

professor.

Estas atividades deveriam ser articuladas em torno de oficinas que

estimulassem a producao de textos e a utilizacdo de linguagens diversas nos
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campos da arte e da literatura. O quadro a seguir, representa a estrutura das

atividades sugeridas no Programa.

QUADRO 3
ESTRUTURA DAS ATIVIDADES DAS OFICINAS CULTURAIS INDICADAS PELO
PROGRAMA PEC - FORMAGAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

MODALIDADE DE ATIVIDADE | EIXOS TEMATICOS

BLOCO 1

1. Lendo e produzindo textos académicos

2. Producao de monografias

3. Metodologia de Pesquisa

BLOCO 2

4. Leituras: histérias de encontros
OFICINAS CULTURAIS

(Proposta Preliminar) Literatura

Danca e musica

5
6. Cinema e teatro
7
8

Artes visuais

BLOCO 3

9. Literatura: o professor leitor e formador de leitores

10. Contar histérias e letramento

11. As diferentes linguagens no ensino

12. Producéo de texto

Fonte: Programa de Educacao Continuada / PEC — Formac¢&o Universitaria Municipios, 2003.

Em relacdo as Memorias, foi previsto pelo programa o desenvolvimento de
atividades baseadas em relatos autobiograficos, nos quais o aluno-professor

registrasse sua aprendizagem, seus desafios e acertos.

Estas atividades apresentam carater investigativo, uma vez que 0s
registros “permitem, ao aluno-professor, retomar e analisar 0 seu percurso
docente, anterior, e atual e a evolugdo dos seus dilemas/situacdes-problema”

(PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 20), previstas em
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11 momentos, com carga horaria total de 72 horas, desenvolvidas ao longo do

Programa.

O quadro a segquir, representa a composicdo destas atividades de

Memodrias, conforme a sugestédo proposta pelo Programa.

QUADRO 4

ESTRUTURA DAS ATIVIDADES DE MEMORIA INDICADAS PELO PROGRAMA PEC -
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS

MODALIDADE DE ATIVIDADE | EIXOS TEMATICOS

Lembrancas do tempo de aluno-crianca

Um olhar na escola e um olhar sobre escola

A avaliacdo da aprendizagem do aluno-professor

Um inventario do ano letivo concluido

MEMORIAS Aprendizagem e avaliacado

Referente ao Tema 4 — Lingua Portuguesa

Referente ao Tema 5 — Matematica

1
2
3
4
5. Projetos para um novo ano letivo
6
7
8
9

Referente ao Tema 6 — Natureza, Ciéncias, Meio Ambiente e
salde e ao Tema 7 — Espago, tempo e cultura: historia,

geografia, pluralidade e ética

10. Referente ao tema 8 — Arte e Educacao e ao Tema 9: Corpo,

movimento, sexualidade e salude

11. Identidade Profissional

Fonte: Programa de Educacédo Continuada / PEC — Formacéao Universitaria Municipios, 2003.

Para a realizacdo destas atividades, o Programa propos a distribuicdo de

3300 horas, concluida em 24 meses, a partir da seguinte divisao:

» Desenvolvimento dos Modulos Interativos — 1.684 horas (incluindo-se as

Oficinas Culturais).

» Atividades complementares — 456 horas (planejamento e avaliacdo das

vivéncias, escrita de memoarias, desenvolvimento de trabalhos de pesquisa).
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» Vivéncias educadoras na escola — 360 horas (pratica de ensino).

» Reconhecimento do exercicio profissional — 800 horas (associado ao

trabalho desenvolvido nas atividades complementares).

O Programa estabeleceu carga horaria semanal de até 28 horas, a partir
da seguinte distribuicdo, considerando o trabalho monitorado com cerca de 16

horas.

» Videoconferéncia — 08 horas.

> Teleconferéncia — 03 horas.

4.7 ASPECTOS DA INFRAESTRUTURA PROPOSTA

O PEC - Formacao Universitaria Municipios estruturou nos espacos
escolares de intervencdo do Programa, ambientes e equipamentos, nas
unidades escolhidas para abrigar esta infra-estrutura. Em situacdes especiais,
0S municipios optaram por montar uma infra-estrutura prépria, interligando-se
a Rede PEC do Estado. A videoconferéncia e 0 ambiente de aprendizagem
off-line foram eleitos enquanto equipamentos de midia e interativos para dar

conta do suporte logistico-estrutural do Programa.

A videoconferéncia (VC) foi compreendida no Programa como
tecnologia midiatica e interativa, utilizada para transmitir, simultaneamente,
aulas para até 04 salas de recepcao em diferentes locais, a partir de um estddio

de geracéo.
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A sala de aula de videoconferéncia foi prevista com capacidade para 40
alunos, devendo possuir um equipamento de videoconferéncia, um televisor
de 33", um televisor de 29°°, uma cédmera documental, videocassete e
computador multimidia. Esta sala deveria ser também utilizada como sala de
recepcdo de teleconferéncia e para atender “a capacidade de alunos dos
ambientes de aprendizagem, foram montadas salas extras para receber as
teleconferéncias” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS,
2003, p. 24). Para sua montagem foram adquiridos e instalados equipamentos
necessarios para a interacdo midiatica, tais como: antenas parabdlicas,
aparelho para captacdo do sinal do satélite, receptor/decodificador digital,
estabilizadores, amplificador de sinal, divisor de freqléncia, televisores, rack

ou gaiola de protecdo para televisor, amplificador de som e caixas acusticas.

Segue uma foto ilustrativa da sala de videoconferéncia, conforme se

apresenta no documento.
FOTO 1

FOTO ILUSTRATIVA DA SALA DE VIDEOCONFERENCIA

Fonte: Programa PEC - Formacao Universitaria Municipios — 2003
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Em relacdo ao Ambiente de Aprendizagem on-line, o Programa
prescreveu a constituicdo de um espaco de interacdo na perspectiva de um
ambiente virtual de aprendizagem, destinado ao trabalho monitorado com o

aluno-professor.

Para a realizacdo das atividades on-line foram construidos laboratorios
de aprendizagem nas unidades de ensino, com 20 computadores interligados
em rede e conectados a intranet / PEC - Formacao Universitaria Municipios e

também a internet, destinado ao trabalho monitorado on-line.

Segue uma foto ilustrativa do ambiente de aprendizagem on-line,
apresentado no documento.

FOTO 2

FOTO ILUSTRATIVA DO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM ON-LINE
-“-_

Fonte: Programa PEC Formacé&o Universitaria Municipios — 2003
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O Ambiente de aprendizagem off-line foi concebido enquanto espaco
midiatico-interativo, com “sala-ambiente de estudos, destinada as sessbes de
suporte para trabalhos em pequenos grupos ou individuais” (PEC — FORMACAO

UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 23).

Para a sala-ambiente, o Programa prescreveu a necessidade de que
contivesse uma minibiblioteca com o acervo das referéncias bibliograficas do
Programa — PEC Formacdo Universitaria Municipios, junto aos equipamentos de

apoio.

O documento ressaltou, conforme determinam 0S pressupostos de sua
concepcao de interacdo midiatica, que a sala-ambiente também deveria estar
equipada para a realizacdo de atividades em grupo, para a promoc¢ado das
Memodrias e das producdes de textos.

Segue, conforme apresenta o documento, uma foto que ilustra a sala-
ambiente de aprendizagem off-line.

FOTO 3
FOTO ILUSTRATIVA DO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM OFF-LINE
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Fonte: Programa PEC Formagé&o Universitaria Municipios — 2003
No sentido de garantir a transmissao dos programas midiaticos-interativos,
foram construidas “salas de geracdo de videoconferéncia, constituindo-se de um
pequeno estudio [...] com equipamento de videoconferéncia, um televisor de 33",
camera documental, videocassete, computador multimidia e pdodio integrador de
midia e sistema de som” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p.

24).

Segue uma foto ilustrativa, conforme indicagdo no documento do

Programa, da sala de geracéo das videoconferéncias.

FOTO 4
FOTO ILUSTRATIVA DA SALA DE GERAGAO



127

b

‘ |
R
!
i
E' 0

e

Fonte: Programa PEC Formacéo Universitaria Municipios — 2003

4.8 INSTITUICOES PARTICIPANTES NA EXECUCAO DO PROGRAMA

As instituicbes participes do Programa foram responsaveis pelo
detalhamento e desenvolvimento da proposta de formacdo, sendo denominadas

no documento do PEC - Formacdo Universitaria Municipios como equipe

pedagogica.

As instituicdes que compuseram a equipe pedagodgica, conforme indica o
documento foram: Universidade Estadual de S&o Paulo (USP), Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP) e a Unido Nacional dos Dirigentes

Municipais de Educacéo — seccional S&o Paulo (UNDIME).
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Para a execucdo pedagodgica, o Programa prescreveu as instituicoes
participes, a criacdo de uma instancia articuladora entre os atores envolvidos no
processo, por meio de um “Comité Gestor, coordenado pelo FDE e com a
participacdo de representantes da UNDIME e das Universidades” (PEC -
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 25) com as seguintes

atribuicdes institucionais:

» UNDIME — a participacdo no processo de acompanhamento do projeto
final do Programa em conjunto com as Universidades, a partir, “da Proposta
Basica do Programa, projeto este que contém as diretrizes gerais que serviram de
referéncia ao desenvolvimento do projeto final, [..] 0s eixos tematicos e
ementarios, [...] as estratégias e a metodologia de funcionamento” (PEC —

FORMAGAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 25).

> UNIVERSIDADES - atender aos detalhes pedagdgicos, conforme
indicado no documento “do projeto final desenvolvido para a primeira edicdo do
Programa (edicao especial) com as adaptacdes que se fizerem necessarias [...], e
que envolveu o desenvolvimento do conteudo, as estratégias e metodologias
adotadas” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 25);
elaboracdo de material pedagdgico e a responsabilidade pela docéncia,
supervisao, avaliacao e certificacdo dos participantes.

Na ilustracdo abaixo, vemos o desenho institucional do Programa,
conforme se apresenta no documento:

FIGURA 2
DESENHO INSTITUCIONAL DO PROGRAMA PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS
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Coordenacao geral:

- do planejamento

- da integracéo das equipes

- da sintonia contetdo proposta dos eixos
tematicos da proposta basica;

- da producdo dos materiais de apoio;

da logistica.

UNDIME: UNIVERSIDADES
- Acompanhamento do - Detalhamento pedagdgico do
desenvolvimento conteudo, das estratégias e
da proposta béasica do programa; metodologias;
- Acompanhamento da metodologia - Definicdo de equipes e elaboracdo
e estratégias de funcionamento do de materiais;
programa. - Docéncia, avaliacéo e certificagao.

Fonte: Programa de Educacdo Continuada / PEC — Formac&o Universitaria Municipios, 2003.

As funcbes previstas pelo Programa para 0s responsaveis pelas acoes
pedagogicas, assumiram perfis coerentes com seus objetivos, identificados no

documento (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 27).

A seguir apresentar-se-ao sinteticamente estas fungdes, no intuito de dar

visibilidade as mesmas:

» Coordenacgédo Académica:

Responséavel pelo tramite interno do Programa, constituindo-se de um

Coordenador Geral e trés vices-Coordenadores, integrantes do Comité Gestor.

» Docentes:

Professores das Universidades e/ou de Instituicbes de Ensino Superior,

com titulos de Mestres ou Doutores. Coube a eles a autoria dos modulos,
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cumprindo-lhes ministrar videoconferéncias e trabalhar de forma integrada com os

assistentes e tutores.

» Professores-assistentes:

Indicados pelos docentes das Universidades podendo ser mestrandos,
Mestres ou Doutores, sem necessariamente ter vinculos com as Universidades
participes, mas supervisionados por um docente das Universidades. Coube-lhes
interagir com os alunos em atividades articuladas nas videoconferéncias, sem
contato presencial com os mesmos, trabalhando simultaneamente em Programas

por circuito.

O Programa ressalvou que cada videoconferéncia ministrada pelo
Professor-assistente deveria ser “destinada a grupos de 160 a 200 alunos-
professores, subdivididos em tumas de cerca de 40 aunos’ (PEC — FORMACAO

UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 26).

» Tutores:

Graduados e selecionados pelas Universidades, devendo fazer parte do
quadro das Universidades e/ou Instituicbes de Ensino Superior, e ser
supervisionados pelos docentes. Deveriam possuir experiéncia de atuacdo na
rede, e acompanhar todas as atividades dos alunos, encaminhando relatérios
bimestrais das turmas. O Programa indicou o nimero de 01 tutor para cada turma

(PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 27).

» Orientadores Académicos:
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Professores das Universidades e/ou Instituicdes de Ensino Superior, com
titulos de Mestres ou Doutores. Sua funcéo foi de acompanhamento de grupo de
alunos, com o numero de 40 para cada Orientador, sendo responsaveis pelas
leituras das Memorias, pelos suportes nas elaboracbes de TCCs e pela
centralizacdo dos dados das avaliacbes dos alunos-professores. Suas relacdes
com os alunos poderiam ser presenciais ou virtuais, por videoconferéncia ou
internet. O Programa prescreveu 01 orientador académico para cada grupo de 40

alunos (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003, p. 24).

49 ORGANIZACAO CURRICULAR: UNIDADES TEMATICAS
TRANSVERSAIS

O Anexo | do Programa (PEC - FORMACAO UNIVERSITARIA
MUNICIPIOS/EMENTARIO, 2003) apresentou um ementario como referéncia, que
sintetiza a organizacdo curricular sequenciada de conteudos distribuidos em
Moédulos, Temas e Unidades. Ha no documento a descricdo de cada modulo com
textos de introducéo, o recorte conceitual com os respectivos conteudos, temas,
unidades e ementario de consideracbes acerca da orientacdo filosoéfico-
pedagogica do Programa.

Nesta organizacdo curricular, duas tematicas transversais permearam os contetdos e as
atividades pedagogicas: Poliicas Publicas Educacionais e Possibiidades Tecnologicas
Educacionais.

Em relacdo as Politicas Publicas Educacionais, do ponto de vista dos
principios educacionais, o Programa relacionou a orientacéo filosofico-pedagogica

ao direcionamento politico-institucional das instituicdes participes e do proprio
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Estado. Neste caso, as politicas educacionais do Estado de S&o Paulo’. Tal
direcionamento, ndo obstante as preocupacdes com a reflexdo dos alunos-
professores assinalada no documento do Programa quanto a realidade
educacional do Pais, do Estado e dos Municipios, conclamou-os a, através das
discussbes geradas nos modulos, contribuir para implementar medidas que
objetivassem melhorar a qualidade de ensino e a reducdo da seletividade,
considerando “[...] as possibilidades efetivas e imediatas de acédo, levando em
conta o contexto educacional [...] responsabilidade da qual nenhum profissional
comprometido com a educacdo publica deste Pais pode se eximir’ (PEC -
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS/EMENTARIO, 2003, p. 3).

A tematica transversal das politicas publicas se fez presente no Médulo 2
da organizacao curricular, intitulado “Formacéo para a docéncia escolar: cenario
politico-educacional atual, conteddo e didatica das areas curriculares” (PEC —
FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS/EMENTARIO, 2003, p. 9), com a
carga horaria de 1.252 horas. Para sua consecuc¢ao, tomou como referéncia que
0s conhecimentos sdo construidos em processos sociais relativos as diferentes
areas, fundamentais as acoes e decisdes educacionais.

Desta forma, o Programa concebeu a organizacdo curricular como acgao
propiciadora de apropriacdo de conceitos pelos alunos-professores, no sentido de
que devam “se apropriar mais efetivamente dos conteudos das diferentes areas
curriculares para guem possam pensar com mais autonomia e adequagao no seu

ensino/aprendizagem” (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS/ EMENTARIO, 2003,

p.9).

“" Uma das unidades tematicas diz respeito a reforma educacional brasileira e as politicas
educacionais do Estado de Sao Paulo (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS, 2003).
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O quadro a seguir, representa de que forma o tema transversal das

politicas publicas permeou o desenho curricular, conforme se apresenta no

documento.

QUADRO 5

ESTRUTURA CURRICULAR DO PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS
RELACIONADA AOS CONTEUDOS DE POLITICAS PUBLICAS

MODULO 2 — PROGRAMA

TEMAS UNIDADES EMENTAS
O cenario das mudangas sociais na nova sociedade da informagédo e os
consequentes questionamentos realizados ao lugar social da Educagao.
1.1 Revolugdo Trata-se de problematizar as novas formas de difusdo sistematica do
tecnoldgica e | conhecimento com a exploséo da tecnologia da informacé&o.
curriculo - A construcdo deste cenario sociopolitico e econdmico permitira
introduzir o estudo das diferentes respostas de diversos sistemas
escolares, concretizados nas chamadas reformas educacionais, e das
curriculares para Educacéo Basica.
- Educacdo Infantil: pressdes para a escolarizacéo precoce.
- As principais tendéncias das novas politicas educacionais em diversos
paises (Espanha, Portugal, Chile, Argentina, México, entre outros), das
consequentes reformas de sistemas educacionais e suas implicacdes
nas proposicdes curriculares para creches, pré-escolas e escolas. E
1.2 Diferentes importante  problematizar uma das idéias hegemoénicas de
contextos e | desenvolvimento, que supbe ser a Educagdo o eixo motor de um
tendéncias das | processo de transformagdo produtiva com equidade. Outro aspecto
1. Reformas reformas relevante é a tentativa da elaboracdo de um curriculo tradicional, que
educacionais e educacionais rompa com o isolamento da escola em relagdo as sociedades nas quais
d esté inserida.
muadancas - A reorganizacdo das redes Estadual e Municipal de ensino e o

curriculares

(C. horaria: 144 h)

processo de municipalizagcdo como parte da descentralizacdo e do
fortalecimento da autonomia das instituicbes educacionais, que € um
forte traco das reformas educacionais do final do século XX.

- politicas publicas para a Educagéo Infantil no Brasil e em outros paises.
Metas de qualidade. O embate entre a educacédo e a assisténcia nas
discussdes em Educacéo Infantil.

13 A reforma
educacional em
curso no pais e a
organizagao

curricular: diretrizes,
RCNEI, PCN e
projetos alternativos

Andlise das principais medidas politicas relativas as mudancas
curriculares, sobretudo os parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil e a Indicacdo do Conselho Estadual da Educacgdo de
Sao Paulo n. 08/2001 — que disp8e a respeito das diretrizes curriculares
para o Ensino Fundamental no sistema de ensino do Estado de S&o
Paulo. Espera-se que, com essa andlise, o aluno-professor possa
identificar e contextualizar a proposta de organizagdo curricular no
ambito da reforma educacional em curso no pais.

- A legislacdo para a Educacdo Infantil. Trata-se de conhecer o0s
avancos na regulamentacdo deste nivel de ensino, identificando os
desafios para o alcance das propostas.

- Financiamento da educacao Infantil.

14 O PNLD e a
politica estadual do
livro didatico

- andlise do uso que os alunos-professores fazem do livro didatico e
introducdo da discussé@o sobre os critérios de avaliagdo utilizados pelo
PNLD - que sera aprofundada nos temas 4,5,6 e 7 -, visando a uma
maior autonomia de escolha e andlise pelo professor.

Os principios e a organizagdo do processo de escolha do livro didatico
na rede publica do Estado de Sdo Paulo: a autonomia das escolas, a
participacdo dos professores, a proposta dos Modulos que agrupam os
livros de ficgéo e ndo-ficcdo, a feira virtual desenvolvida pelo SEE.

Os impactos da avaliagédo de livro didatico no mercado editorial e nas
escolhas dos professores, associados as propostas de mudanca
curricular, deverdo ser tematizados, como forma de contextualizar a
discusséo e permitir a sintese dos conteldos trabalhados neste Tema.

Fonte: Programa de Educagao Continuada / PEC — Formagéo Universitaria Municipios/Ementario, 2003.
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Junto a tematica transversal das politicas publicas, o Programa ressaltou a
tematica das novas possibilidades tecnoldgicas, com seus significados e impactos
na realidade educacional. Neste sentido, propés a democratizacdo do acesso as
novas tecnologias nas atividades curriculares e nas atividades de suporte,
consideradas desafiadoras a escola publica atual, de sua estrutura funcional a

gestao.

O Programa problematizou o papel do professor diante das modificagbes
tecnologicas contemporéneas, chamando atencdo aos desafios por eles
enfrentados como profissionais agentes do processo educacional, evitando o que
o documento denominou de “modismos tecnoldgico-revolucionarios que, por
vezes, se expressam numa visao de eficacia da educacdo escolar como Unica
‘redentora’ das desigualdades do nosso contexto social” (PEC — FORMAGCAO

UNIVERSITARIA MUNICIPIOS/EMENTARIO, 2003, p. 4).

Ao fazer incursdes acerca das possibilidades tecnoldgicas educacionais e
seus impactos, o Programa prop0s aos professores 0 seu uso experimental, de
forma reflexiva incorporando-as ao ambiente educacional, contemplando uma das
finalidades da formacéo dos alunos-professores previstas no documento: “refletir
e sistematizar sua experiéncia com o uso das midias interativas e de
comunicacao ao longo do PEC — Formacao Universitaria Municipios, no sentido
de tornar-se mais autbnomo na gestdo de sua prépria formacdo” (PEC —

FORMACAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS/EMENTARIO, 2003, p. 04).

O quadro a seguir, representa de que forma o tema transversal das
possibilidades educacionais esteve presente no desenho curricular, conforme se

infere do exame do Modulo Introdutdrio do Programa:
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QUADRO 6
ESTRUTURA CURRICULAR DO PEC - FORMAGAO UNIVERSITARIA MUNICIPIOS
RELACIONADA AOS CONTEUDOS DE POSSIBILIDADES TECNOLOGICAS

MODULO INTRODUTORIO

TEMAS UNIDADES

1.1 Windows 98 — principais caracteristicas do ambiente

1. Conceitos Basicos de 1.2 Criacdo de arquivos.

Informatica 1.3 Painel de controle — windows explorer / gerenciamento

. basico de arquivos e pastas
(c. horéria: 8 h)

2. Recursos para formatacéo 2.1 Word 2000 basico — apresentacdo de telas, ajuda,
bésica de um texto formatacdes béasicas, mover e copiar textos, localizar e
(c. horéria: 12 h) substituir  palavras, corretor ortografico, bordas e

sombreamento, tabela etc.

3.1 Principais conceitos e servigos.

3. Internet 3.2 Navegacéao e uso do browser

(c. horaria: 12 h) 3.3 Mecanismos de husca

3.4 Recursos de pesquisa

3.5 Conceitos de correio eletrénico e download

4. Learningspace 4.1 Principais caracteristicas do ambiente de aprendizagem
(c. horéaria: 8 h) do trabalho monitorado On-line
1.4 Prometeus 5.1 Navegacgéo e exploracdo dos recursos da ferramenta:
(c. horéria: 4 h) de comunicacéo e interacdo e de pesquisa e insercdo de
conteudos.

Fonte: Programa de Educacéo Continuada / PEC — Formac&o Universitaria Municipios/Ementario, 2003.

A etapa seguinte do Programa apresentou detalhadamente o ementario
das disciplinas do Programa PEC — Formacao Universitaria Municipios. Esta
pesquisa, ndo procedeu a sua analise, haja vista ndo ter sido concebido como
objeto do presente trabalho, o referido procedimento, de vez que ndo se constitui

em trabalho de campo.

Cumpre destacar que a metodologia que orientou o presente trabalho,
apresentada em sua introducdo, ndo pretendeu desenvolver um trabalho de
campo, contrapondo-se o ementario das disciplinas com sua implementacdo
pratica no decorrer do curso, de vez que para que fosse possivel efetivar a

referida tarefa seria necessario fazer contatos com os alunos-professores, etapa
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nao realizada por esta pesquisadora, tendo em vista o tempo-limite para

apresentacao deste trabalho de pesquisa.

Ressalvado estes esclarecimentos, passaremos a etapa seguinte em que
serdo apresentadas as Consideracdes Finais desta pesquisa, e na qual seréo
apresentadas de forma que se pretende licida e comprometida com a realidade,
as andlises desta pesquisadora em relacdo ao documento apresentado neste

capitulo.

CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes apresentadas a seguir sdo resultantes do processo que
desencadeou o desenvolvimento desta dissertagdo de mestrado. O objetivo inicial
que a suscitou, relacionado as questdes da formacao profissional de professores
de Educagédo Infantil, tendo como foco compreender como se deu a
implementacgdo do programa PEC — Formacao Universitaria Municipios no estado
de S&o Paulo, foi alcancado. Para se percorrer esse processo necessitou-se
absorver um conhecimento que subsidiou a elaboracdo deste material, o qual se
considerou de grande importancia na formacao desta pesquisadora. Esse aporte
tedrico imprimiu um “olhar” mais critico a realidade social, especialmente em
relacdo a Educacdo Infantil e a formacgéo profissional dos professores que atuam

nesse nivel educacional.

Essa apreenséo nao se deu de forma tranquila e natural, mas foi produzida
por intermédio de um processo conflituoso de apropriacdo da realidade material,

intermediada pelos percalcos da vida real, por meio de contradi¢cdes, negacoes e
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materializacdes do trabalho intelectual, mediado pela propria realidade material.
Neste sentido, considera-se importante ressaltar que algumas pretensdes iniciais
nao foram concretizadas, a exemplo a pesquisa de campo sugerida no decorrer
da qualificacdo com os alunos-professores do programa PEC - Formacao
Universitaria Municipio, haja vista o limite de tempo e as dificuldades no processo

para sua realizacao.

No que respeita as demais pretensdes desta pesquisa, alcangou seus
objetivos, em particular os derivados e desencadeados pelo objetivo inicial, os
quais buscaram empreender os estudos que possibilitaram a producéo dos
capitulos presentes nesta dissertacdo. Cabe ainda ressaltar que o exame do
Programa PEC — Formacao Universitaria Municipios possibilitou uma nova visédo a
esta pesquisadora, uma vez que o mesmo permitiu desvelar os reais interesses
que permeiam as atuais formacfes continuadas de professores, mormente as

formacdes em exercicio, tais como a do Programa em questao.

A esse respeito, pode-se dizer que as questbes formuladas no inicio do
trabalho (Por que um curso com duracdo de dois anos, para profissionais que
necessitam de tanta formacéo? Por que um curso de formacdo de professores —
Normal Superior — separado dos cursos de formacdo superior - dos cursos de
pedagogia? Por que um curso de formagdo de professores por meio de
videoconferéncias e teleconferéncias?) foram esclarecidas, suscitando o

surgimento de outras, as quais serédo objeto de novos estudos.

No que respeita as questdes enumeradas acima, algumas consideracoes
sdo pertinentes. A primeira questdo — por que um curso com duracdo de dois

anos, para profissionais que necessitam de tanta formacédo? — pbde ser
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respondida tomando-se por base o que estabelece a Constituicdo de 1988 e
posterior analise da nova LDB (LDB 9394/96) que dispde sobre a formacdo dos
professores que atuam nos diferentes niveis de ensino, neste caso em particular
na Educacdo Infantil, observando-se as disposicbes das organizacbes
internacionais representadas pelo Banco Mundial quanto aos principios que
devem reger a educacédo dos “paises em desenvolvimento”. Antes de expor o que
tratam a LDB e a CF/88 fez-se, no capitulo Il, uma breve consideracdo acerca do

histérico da Educacao Infantil no Brasil.

No Brasil a Educagédo Infantii teve em sua génese a heranca de
pensadores europeus considerados precursores dos estudos na area. O proprio
aparecimento da pré-escola no Brasil se deu sob as bases da heranca dos
precursores europeus, que inauguraram uma tradicdo na forma de pensar e
apresentar proposicdes para a educacdo da crianca nos “jardins de infancia”,
diferenciadas das proposi¢cées dos modelos escolares. Assim, a Educacao Infantil
foi oferecida para complementar a acdo da familia e com objetivos de
proporcionar condicbes adequadas de desenvolvimento fisico, emocional,

cognitivo e social da crianga.

No decorrer desse processo, o Estado procurou imprimir uma tendéncia
assistencialista e paternalista a protecdo da infancia brasileira, haja vista que o
atendimento de suas demandas ndo se constituiu em direito, emanado da
condicdo de cidadania plena, mas como uma espécie de favor, propugnando
principios de boa vontade aos voluntérios recrutados a missdo de ensinar, sem

preocupacao com politicas de formagéo de professores.
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A partir dessa tendéncia, nas décadas de 60 e 70, as politicas assistenciais
- filantropicas a Educacéo Infantil passaram a se fundamentar no pressuposto da
compensacao as criancas oriundas das familias de baixa renda, na perspectiva
da expanséao de projetos de educacédo “pré-escolar” de massa, orientados pelas
politicas compensatorias delineadas pela UNICEF e UNESCO. Esses organismos
utilizaram-se desses mecanismos compensatorios, ofertados como instrumentos
de superacéo as caréncias decorrentes das condi¢cdes de vida dessas criancas e
de suas familias, como alternativa para superacdo das deficiéncias de

aprendizagem.

Depreende-se que nesse periodo a politica do Estado para a Educacéo
Infantil assentava-se no atendimento a infancia no interior de uma rede
sobreposta de acfes, de maneira indefinida, ora sob o viés da saude, ora do bem
estar da familia e ora sob a tutela educacional. O problema da infancia, tratado de
forma fragmentada e isolada, apresentava-se nos discursos do Estado como
causa e nao como conseqUéncia dos problemas sociais, deslocando-se o
problema para a crianca e sua familia, retirando-o da estrutura da sociedade de

classes.

No que respeita a formacao de professores e a atuacdo docente, verifica-
se gue na década de 60 ndo houve qualquer exigéncia para atuagdo profissional
do professor da chamada educacgéo “pré-primaria” (creches, escolas maternais e
jardins de infancia), denotando-se um descaso do Estado em relacéo a esse nivel
de ensino, assim como a formacéo profissional “pré-primaria”. A orientagédo estatal
era omissa em relacdo a esse ensino, dai considerar que o mesmo poderia ser

oferecido por empresas, igrejas e outras entidades da sociedade civil, podendo
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ser desempenhado por qualquer pessoa, geralmente mulheres voluntarias numa

perspectiva assistencialista.

Em relagéo a formacgéo profissional da Educacéo Infantil, na década de 70,
o Estado estabeleceu em lei (Lei 5692/71, art. 30) a formagdo minima para o
exercicio do magistério de 1° e 2° graus. Entretanto, somente a partir de 1974
houve a inclusdo da oferta de habilitacdo de ensino “pré-escolar” nos cursos de
formacao de professores. Apesar dessa inclusdo e do atendimento ofertado,
manteve-se o0 carater compensatoério da década anterior, atribuido a Educacao

Infantil e & formacao de seus profissionais.

Na década de 80 o Estado manteve a Educacao Infantil sob as mesmas
praticas assistencialistas e compensatorias, buscando suprir com baixos custos
as caréncias sociais e culturais das familias de baixa renda, preparando as
criancas por meio de uma escolaridade obrigatéria, porém sem objetivos de
permanéncia e de continuidade em outros niveis de ensino. Em relacdo a
formacado dos professores, foram mantidos os principios compensatérios e
assistencialistas, associados a promocdo de programas do governo federal,
mediante politicas de reducdo de custos, atendimentos de massa e inculcacao

ideoldgica.

Tomando-se por base o histdrico da Educacéo Infantil no Brasil e o papel
do Estado, percebe-se que sua preocupacdo com a formacéo de professores se
instituiu legalmente a partir da década de 90 com a LDB 9394/96, respondendo
em parte os objetivos deste estudo quanto a necessidade de elaboracdo de
politicas de formacédo superior como a preconizada pelo PEC — Formacao

Universitaria Municipios. No sentido de analisar a sustentacdo legal desta
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questado, no Capitulo Ill abordou-se a legislacdo nacional quanto a relacao entre

Educacao Infantil e formacéao profissional docente.

Nesse capitulo, fizeram-se algumas consideracdes acerca da legislacédo
educacional no Brasil (Leis de Diretrizes e Bases da Educag&do Nacional — Lei
4024/61, Lei 5692/71, Lei 9394/96; Constituicdo Federal de 1988 — CF/88 e o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantii — RCNEI), em que se
objetivou verificar o processo de constituicdo do atendimento a Educacéo Infantil
e, por conseguinte, como esses ordenamentos se referem aos profissionais desse
nivel de educacdo. Este capitulo auxiliou a elucidar uma das questdes enunciadas
no inicio do trabalho, a qual intenta compreender por que um curso de formacao

de professores — Normal Superior — separado dos cursos de formagéo superior.

A esse respeito pdde-se compreender que o atendimento as criancas de 0
a 6 anos de idade somente passou a fazer parte das obrigacdes do sistema
educacional, vigorando nas leis brasileiras, a partir da promulgacdo da
Constituicdo de 1988. Esta Constituicdo determinou, em seu artigo 208, que o
dever do Estado com a educacdo e especificamente com a Educacgao Infantil
seria efetivado mediante a garantia de atendimento em creches e pré-escolas as
criancas de 0 a 6 anos (BRASIL, CF/88, art. 208, 1V). Apesar desta determinacao,
a recomendacao legal pouco mobilizou os sistemas de ensino a buscarem 6érgaos
ligados a area da assisténcia social com o intuito de garantir o disposto no artigo

supracitado.

Essa situacdo passou a ser contornada com a publicacdo da LDB em 1996,
que em seu artigo 29 decreta: “A Educacéo Infantil, primeira etapa da educacao

basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos
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de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acao da familia e da comunidade” (BRASIL, LDB 9394/96, art.
29). A LDB, dessa forma passou a incorporar os sistemas de ensino, detendo a

total responsabilidade pela Educacéo Infantil.

Outra determinagdo da LDB foi o estabelecimento da autonomia dos
sistemas estaduais e municipais de ensino, bem como das responsabilidades de
cada um deles. Nesse contexto, a Educacao Infantil ficou a cargo da esfera
municipal e a esfera federal restou a responsabilidade de definir as diretrizes para

a educacédo em colaboragdo com os estados e 0s municipios.

A LDB, ao incluir a faixa de 0 a 6 anos no capitulo que dispde sobre a
educacdo bésica, preconizou o ndo assistencialismo ao atendimento dessas
criangas, vinculando a pré-escola as secretarias de educacédo, retirando do bem
estar social tal responsabilidade. Esta prerrogativa legal gerou, dessa forma, a
necessidade de se ter profissionais com formacdo especifica na éarea de
Educacao Infantil, em detrimento dos profissionais sem habilitacdo que atuavam

no ambito do trabalho assistencialista.

Com a promulgacéo das leis acima referidas observa-se a obrigatoriedade
do Estado em oferecer instituicdes para essa faixa etaria, desvelando-se assim a
necessidade premente de reformas institucionais e de formacéo dos profissionais

que atuam na Educacao Infantil.

Do ponto vista institucional, verifica-se que a formacédo desse profissional
passou a ser discutida em ambito nacional e com maior énfase apds a

promulgacdo da lei 9394/96 que trata da formacdo basica dos professores da
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Educacado Infantil, deliberando que “[...] somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢co” (BRASIL,
LDB 9394/96, art. 87, 8§ 4°). Considerando que o aludido artigo fazia parte das
disposicdes transitérias, o governo federal editou o Decreto N. 3276/99 dispondo
sobre a formacao dos professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Diante de uma forte presséao dos profissionais de educacao
que contestaram o carater de “exclusividade” da formacdo em cursos normais
superiores, o0 governo editou um novo decreto (BRASIL, DECRETO N.
3554/2000) no qual substituiu a palavra “exclusivamente” por “preferencialmente”,

possibilitando a formacé&o no nivel superior da Pedagogia em Licenciatura Plena.

Percebe-se que a LDB além de atender as recomendacdes dos
organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial (WORLD BANK, 2003),
possibilitou o aligeiramento da formacdo de professores nesses niveis, assim
como regulamentou a reducdo de custos para tais niveis de ensino. A esse
respeito, a mesma LDB, em seu titulo VI — Dos Profissionais da Educacao — (art.
62, 63) dispde sobre a formacao destes docentes nas Universidades e Institutos
Superiores de Educacéo, inclusive mediante o curso normal superior, a realizar a
capacitacao dos professores em exercicio, utilizando-se para isso de recursos da

educacéo a distancia.

Assim surgiram 0S cursos normais superiores deliberados pela LDB, tal
qual o Programa PEC — Formacdo Universitaria Municipios, os quais, com uma
carga horéria reduzida de dois anos e um discurso ideolégico de valorizacéo e
profissionalizacdo do magistério, submetem-se as politicas neoliberais impostas

pelos organismos internacionais, retirando dos professores a formacao
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universitaria com profunda reflexdo sobre os processos educativos e substituindo
por uma formacdo técnico-profissionalizante aligeirada, sem espaco para a
reflexdo critica da realidade social, reduzindo o papel desse profissional & mera
execucao de tarefas pedagodgicas, restrito a concepc¢ao do “aprender a aprender”,

“aprender a fazer” e “aprender a ser”.

Um exemplo das questdes assinaladas acima pode ser comprovado nas
atividades desenvolvidas no PEC — Formacdo Universitaria Municipios, apos
realizagéo de videoconferéncia chamada “Escola e Sociedade da Informacgao e do
Conhecimento” a qual propde na atividade 1 que os alunos-professores discutam
em grupos e construam cartazes sobre as mesmas. O teor das questdes reflete a
reproducéo do texto lido o qual enfatiza que a sociedade do conhecimento reitera
o0 novo paradigma educacional que entende o conhecimento como uma
apropriacdo individual que se constroi em cada pessoa a custa de informacdes,
mas, sobretudo, de experiéncias, vivéncias reais que se articulam aos elementos
de informacdo, em que o aprender fica no centro das preocupacdes e a
aprendizagem ganha novo significado. Nesse sentido, a escola tem o papel
importante a desempenhar como transmissora de informacdes, apropriadas e
selecionadas individualmente pelo educando a fim de que tornem o conhecimento

produtivo®®.

A LDB N. 9394/96 procurou incorporar, ainda que parcialmente, algumas

reivindicagbes dos educadores, dentre as quais a disposi¢cao sobre a atuacdo dos

*® Para fins de esclarecimento: o exemplo identificado do texto é proveniente de um material
adquirido por esta pesquisadora no final da realizagédo deste trabalho. Como anunciado no inicio
da dissertacdo, em funcéo das dificuldades na coleta de material, ndo se objetivou desenvolver
uma leitura critica do material didatico trabalhado no PEC — Formagdo Universitaria Municipios
com os alunos-professores, contudo considerou-se importante comentar um dos textos que se
teve acesso, uma vez que este, a semelhanca de outros quatro lidos por esta pesquisadora,
representam, de modo fiel, o objetivo ideolégico do Programa em questao.
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profissionais da Educacao Infantil como docentes, porém estas foram adequadas
segundo os interesses do Estado neoliberal, cuja principal caracteristica se
assenta na reducao do papel do Estado no provimento de suas func¢des sociais,
dentre as quais as relacionadas a educacao, o que se verificou no abismo entre a
forma como a Educacéao Infantil é trabalhada e como esta proclamada nas leis,

notadamente ao papel do Estado quanto a sua manutencéo.

A partir da década de 90, a politica educacional foi desenvolvida no Brasil,
com base nas diretrizes tracadas pela politica do Banco Mundial para os “paises
em desenvolvimento”. O Relatdério Delors (1996), elaborado para a UNESCO pela
Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI, apontou as premissas
sobre os procedimentos dos processos educacionais, partindo do principio de que
seria mais importante adquirir a capacidade de adaptacdo as mudancas no
sistema produtivo, do que o conhecimento produzido histérica e socialmente,
deduzindo-se que a importancia do papel da educacdo no capitalismo
contemporaneo seria limitada as expectativas do trabalhador quanto a
socializacdo do conhecimento, que por sua vez deveria ser um conhecimento
técnico, inteiramente voltado para a formacéao técnica-profissional. Dessa forma, o
processo historico de reformas, vivenciado pela educacao brasileira, tomando-se
por bases essas recomendacgdes, encontrava sua expressdao maior em uma

opcao que é de cunho neoliberal.

A legislacdo educacional no Brasil com base nas recomendacdes do
Relatério Delors (1996) e da LDB 9394/96 passou a delegar ao Estado a funcéo
de coordenacédo de politicas educacionais e ndo de execucdo, como determinava

a Constituicdo de 1988. O Estado nessa conjuntura, defensor de uma politica
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neoliberal e orientado por organismos internacionais, desobriga-se da educacéo,
descentralizando suas responsabilidades. E neste contexto que a formagéo
modular a distancia, com ampla utilizacdo da midia e de novas tecnologias,
emerge e norteia as politicas para formacao de professores da Educacéao Infantil

no Brasil, a exemplo do Programa examinado neste estudo.

Esta politica se configura como uma nova concep¢do de formacdo que
surge no cenario nacional, em decorréncia da ado¢cdo de um novo paradigma, o
do conhecimento como informag&o, conforme 0s pressupostos neoliberais em
vigor. A suposta exigéncia de que os profissionais dessa &rea da educacéo
deveriam ter o nivel superior até 2007, caso contrario perderiam o emprego,
constituiu-se em uma das principais justificativas para implementacdo de
programas especiais que possibilitassem o ingresso de tais profissionais no
ensino superior, como exemplo o Programa PEC — Formacdo Universitaria
Municipios, objeto de estudo desta pesquisa, que trouxe como resultado, a
semelhanca do que consideram alguns autores discutidos no trabalho, o
fortalecimento de uma concepcao de formacgdo superior pautada na separacao
entre o0 ensino académico-cientifico, fundada na articulacdo entre ensino-
pesquisa-extensdo, e 0 ensino propedéutico-tecnicista de uma “universidade de

ensino”.

O PEC - Formacao Universitaria Municipios interpde o modelo tecnicista
destinado aos alunos-professores com uma proposta de formagdo que se
configura como treino técnico-profissional destes educadores, com base em uma
perspectiva pragmatica, reprodutivista e produtivista, valendo-se de sua

fundamentacdo em um modelo econdmico gerado pela nova ordem mundial.
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Tomando-se por base este referencial, procurou-se dar conta da terceira questéo
norteadora deste estudo: Por que um curso de formacao de professores por meio

de videoconferéncias e teleconferéncias?

Esta questdo pbde ser parcialmente compreendida a partir do exame da
questdo anterior, a qual entende que a formagédo orientada por um modelo de
educacédo basica tem seu alicerce calcado nas orientacfes do Banco Mundial que
entre outras recomendagfes enfatiza a “formagdo em exercicio” e a “educacgéo a
distancia”, em detrimento da formacg&o inicial e em termos de modalidades
presenciais. Essa énfase indica que esse tipo de capacitacdo possibilita a
massificacdo da formacao dos profissionais da educacdo com menos custos ao
Estado, tendo em vista a melhoria da qualidade da educacdo por meio de uma
educacao com fins instrumentais. As modalidades a distancia sdo consideradas
mais efetivas em termos de custos do que as modalidades presenciais, dai as

orientacdes para os “paises em desenvolvimento”, a exemplo o Brasil.

O discurso do Banco Mundial chega a apelar ao embuste de que 0 sujeito
mais bem educado terd melhores oportunidades no mercado de trabalho e se
utiliza, para defender suas propostas, de estratégias informacionais e midiaticas
estabelecidas por midias interativas, na perspectiva da educacdo a distancia.
Certamente, concorda-se que a educacéo pode possibilitar melhores condigbes
de produtividade e de inser¢cdo no mercado de trabalho com o uso desses
recursos, entretanto, nada se pode dizer de que tais condicbes sejam suficientes
para esse fim, haja vista que o capital & por esséncia excludente, resultando disso
que o trabalhador estar4 continuamente concorrendo com outros para obtencdo

de vagas nos postos de trabalho, e o salario torna-se um fator de negociacéo para
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esse fim.

No Capitulo 1V, ao se descrever o documento norteador do Programa PEC
— Formacdo Universitaria Municipios, verificou-se que o Programa privilegiou o
uso de tecnologias avancadas de comunicagcdo e informagcdo como suporte
adequado as estratégias pedagodgicas de ensino, como forma de promover uma
educacéo de “qualidade”, voltada a valorizagdo do profissional e a formacao do
magistério publico municipal. Seus principios, com 0 uso desses recursos, visam
a apreensdo e o dominio de competéncias compativeis com uma formacgdo de
gualidade, entretanto, do ponto de vista do exame do material ao qual se teve
acesso, percebeu-se seu carater instrumental, orientando os alunos-professores a
seguirem um modelo curricular baseado na relacdo entre vivéncias educadoras e
0 contexto escolar, associado aos principios tedricos e ideologicos do projeto de
educacao neoliberal que orientam atualmente a reforma da Educacao Basica do

pais.

Percebe-se, ainda, no exame dos principios norteadores do Programa, que
0 mesmo pautou-se nos documentos legais, referéncias na discussao curricular
brasileira, tais como: as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Fundamental, o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil e os
Parametros Curriculares Nacionais. Estas diretrizes legais assentam-se na defesa
da descentralizagcéo dos sistemas que, ao padronizar e a0 mesmo tempo adaptar
os desenhos curriculares as realidades locais, subordinam-se as premissas
bésicas do Banco Mundial para a América Latina, em que se prioriza a educacao
bésica e cujo foco € a educacdo escolar restrita a aprendizagem de habilidades

cognitivas bésicas.
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As novas necessidades de aprendizagem apresentadas no Programa
sugerem a apreensdo de habilidades praticas pautadas na acéo e reproducéo de
tarefas, as quais devem ser compartilhadas com outros, tomando-se por base a
construcdo de competéncias acionadas para a aquisicdo de atitudes desejaveis,
as quais devem ser trabalhadas pela educacédo a partir do desenvolvimento de
habilidades e da apropriacdo de conhecimentos. Tais competéncias devem ser
direcionadas ao ensino como processo educativo que tem funcdo social,
propondo-se como “misséo” a organizacao e orientacdo do processo de formacao

e desenvolvimento dos alunos.

A sistematica curricular do PEC — Formacdo Universitaria Municipios
baseou-se em competéncias de referéncia que nortearam o monitoramento e a
avaliacdo do Programa, a saber: a incorporacdo da tecnologia na aprendizagem,
o favorecimento dos alunos nas decisbes, o estimulo a aprendizagem ativa e
participacdo em projetos, o favorecimento do tempo para o desenvolvimento
profissional dos professores e a participacdo da comunidade escolar em termos

de prestacao de servigos e desenvolvimento de projetos.

Estas competéncias, incorporadas ao exercicio de habilidades associadas
ao uso de recursos midiaticos e interativos, estdo claramente identificadas no
Programa valendo-se do acionamento de habilidades necessarias para superacao
de desafios, tomando por base os principios do “aprender a aprender” gque,
apesar do que apregoam os fundamentos do texto-base do Programa, acabam
por retirar dos alunos-professores o exercicio da individualidade, da autonomia,
da liberdade e da criatividade. Pelo desenvolvimento padronizado das atividades

propostas aos alunos-professores, revigora-se o0 esvaziamento do trabalho
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educativo escolar, transformando-o num processo sem contetdo, centrado no
cotidiano imediato dos alunos-professores, voltado a satisfacdo de necessidades

imediatas e pragmaticas.

Dessa forma, o PEC — Formacgdo Universitaria Municipios desenvolveu, a
luz das competéncias adotadas, o principio de que € mais importante o aluno
aprender a aplicacdo de técnicas no exercicio da pratica do que adquirir o
conhecimento cientifico j& elaborado e sistematizado. Se oculta em seus codigos
uma concepcao tecnicista na qual o aluno-professor s poderia adquirir 0 método
cientifico de investigacao, por meio de uma atividade autbnoma, a semelhanca do
gue sugeria a escola nova propugnada por Dewey no século passado, posto que,
a partir dos referenciais do Programa, € mais importante construir o método do

conhecimento do que o conhecimento em si.

O exercicio das atividades indicadas no Programa PEC — Formacgao
Universitaria, a partir do exame dos moédulos apresentados no Capitulo 1V,
reforcam a prioridade da técnica e da reflexdo acritica da realidade social, em
torno de pressupostos de aprendizagens que estimulam o “fazer”, a “acédo”, a
“contextualizacdo ahistérica”, a “resolucdo de problemas” e a “construcdo de
significados”. O aprender “as reformas educacionais e o0s fundamentos
psicopedagdgicos”, bem como a “identificagdo dos conceitos de informatica e dos
recursos”, sado enfatizados em detrimento da “apreensao”, “compreensao”,
“andlise critica” dos problemas. As “sinteses” sdo estimuladas como avaliacdo do
produto, nas quais os alunos-professores fazem registros, escrevendo o que

aprenderam nas suas “emocdes e descobertas”.
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Apbés o exame do Programa PEC — Formacdo Universitaria Municipios,
respondidas as questdes norteadoras deste trabalho, depreende-se que este
Programa, a semelhanca de outros realizados no pais, constitui-se como “Curso
de Formacédo Superior” para profissionais da Educacdo Infantil, haja vista a
legislacdo que o ampara, entretanto, no que respeita a uma formacéo desejada
pelos profissionais que atuam nesse nivel de ensino, 0 mesmo nao representa a

formacdo ideal.

Compreende-se que um Programa pautado no “aprender a aprender”, na
repeticdo de tarefas, no tecnicismo, nos principios da identificacdo de
competéncias e habilidades, que ndo percebem os alunos-professores na sua
reflexdo critica, que reproduz a logica da alienacao do trabalhador em relacédo a
analise critica da realidade social, que é enfatizado sob a forma de atividades
semipresenciais e ndo-presenciais, hdo se constitui como avanco real a formacéo
profissional dos docentes que atuam na Educacdo Infantil no municipio de Sao

Paulo ou em qualquer outro municipio do pais.

Apesar das discussoes e participacdo dos segmentos ligados a educacao e
a sociedade civil no processo de concepcao do Programa em Sao Paulo, suas
linhas norteadoras foram determinadas pela Otica das diretrizes legais e
institucionais que, seguindo as orientagcbes do Banco Mundial e da ordem
neoliberal, introjetaram na educacdo uma concep¢do mercadoldgica. Esta
concepgao, obviamente articulada ou mesmo mediada pelas reformas
educacionais conduzidas pelo Estado neoliberal brasileiro nestes ultimos dez
anos, ofereceu sustentacdo ideolégica ao projeto que criou o curso normal

superior para a formacédo de professores da Educacdo Basica, a semelhanca do
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Programa PEC — Formacao Universitaria Municipios em questéo.

Nesta proposta de formagao, os alunos-professores séo formados em um
curso de 3.300 horas, concluido em 24 meses, dos quais 1.616 correspondem as
atividades semipresenciais sob forma de atividades complementares, vivéncias
educadoras e oficinas culturais, e 1.684 horas desenvolvidos em Mddulos
Interativos, considerando-se nestes as atividades de Teleconferéncias e

Videoconferéncias.

Levando-se em consideracdo as 1.616 horas de atividades semipresenciais
e as de Teleconferéncias e Videoconferéncias, deduz-se que o PEC — Formacao
Universitaria Municipios tem na sua estrutura pouco mais de 1.000 horas de
atividades presenciais nos dois anos de sua realizagdo, assinalando que no
interior de suas caracteristicas, as aulas seguem o sistema semipresencial, com o
uso de midia e tecnologia moderna e o contetdo totalmente apostilado; ou seja,
aligeiramento e modulacdo a distancia, a exemplo dos cursos de educacdo a

distancia nao-presenciais.

Esse encaminhamento, bem como a distribuicdo de sua carga horaria, tem
por base o principio do aligeiramento da formacao, pois ao invés de capitalizar a
experiéncia pratica do aluno-professor desafiando-o a aprofundar a reflexdo
critica, entende que esta seja substituivel pela vivéncia, desarticulando a teoria da
pratica sob o falacioso argumento do “aprender a aprender”, baseado no principio
de que “guem faz ndo precisa pensar o fazer”. Aliado a esse modelo, a retirada da
formacdo destes profissionais, como previsto no PEC — Formacéao Universitaria
Municipios, dos espacos académicos dos cursos de pedagogia nas universidades

também implicou na separacdo entre “formacdo profissional” e “formacéo
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universitaria”, impondo-se o PEC — Formacdo Universitaria Municipios como
curso de “certificacao” e “treinamento”, diferentemente de uma formacao sdlida e

consistente aos profissionais da Educacao Infantil.

Nesse sentido, a proposta de formacao prevista no PEC — Formacgéao
Universitaria Municipios em Séo Paulo, apresenta pouca exigéncia do nivel de
formagdo dos alunos-professores e provoca o isolamento dos mesmos em
relacdo aos demais profissionais nas universidades em seus cursos de formagao,
com conseqléncias possiveis em seu oficio, tais como: preconceitos, baixos
salarios, poucas expectativas de profissionalizacdo e baixa identidade do

profissional.

As questbes norteadoras deste trabalho e a busca por seus
esclarecimentos permitram a esta pesquisadora entender que as novas
condi¢cdes impostas pelo capital, especialmente aquelas que dizem respeito a
expansdo da escolarizacdo, o papel reduzido do Estado — Estado Minimo, a
delegacé@o de responsabilidades a sociedade civil no intuito de prover recursos
para expandir a educacdo e formar os seus profissionais, tém direcionado as
politicas publicas a promoverem a massificacdo e intensificagdo da formacao dos
professores, valendo-se de um modelo técnico-profissional instrumental,

objetivando a regulagéo e o controle do trabalho docente.

Pode-se inferir com base no exame das questdes que permeiam este
estudo que a formacdo dos professores, em especial a de Educacdo Infantil,
encontra-se comprometida pelo desenvolvimento de diretrizes legais que
privilegiam o aligeiramento e o rebaixamento da formacéo, valendo-se de cursos

com carga horaria reduzida, privilegiando a formacdo descompromissada com a
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pesquisa e com uma solida formacdo critico-politica da realidade social,
deslocando a formacdo para instituicbes que privilegiam a avaliacdo de
desempenho e de competéncias vinculadas ao “saber fazer” e ao “como fazer”, ao

invés de uma educacdo em sua totalidade epistemoldgica.

Conclui-se que, a capacitacdo em exercicio como a proposta pelo PEC —
Formacdo Universitaria Municipios é uma estratégia paliativa de solucdo a ma
formacdo inicial do sistema escolar existente. Uma contraproposta a esse modelo
de formacéo pode se fundar na formacgéo efetivamente presencial, aproveitando-
se de profissionais qualificados e competentes da pedagogia no processo
formativo, posto que a formacdo presencial garante o dominio de conteudos,
variavel fundamental no desempenho docente. A formacdo em exercicio,
enfaticamente semipresencial, além de reduzir o tempo de contato do professor
com o aluno, compromete as suas atividades docentes. Na verdade, ndo se esta
defendendo uma formacgéo presencial em detrimento da formacdo em exercicio,
mas a complementaridade entre essas duas modalidades com objetivos de
melhoria na qualidade de educacdo e consequentemente a qualidade do

profissional docente em exercicio.

Considera-se necessario, repensar as a¢fes ultimamente implementadas
na Educagéo Infantil no intuito de retomar a luta historicamente assumida pelos
educadores em busca de uma formagao profissional de qualidade para a infancia
e aos profissionais que nela atuam, valorizando-se desta forma o magistério em

seu sentido mais pleno.

Conclui-se, portanto, que este trabalho possibilitou a esta pesquisadora

reflexdes intensas, levando-a a repensar o seu proprio exercicio profissional-
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académico. Faz-se necessario também informar que ndo se teve pretensdo em
abordar a totalidade das questdes que permeiam a discussao deste assunto,
intentando-se tdo-somente, aponta-las como relacionais. Assim, espera-se que
esta pesquisa sirva de orientacdo para outros pesquisadores na area da
Educacdo Infantii e que a mesma, diferentemente de se tornar mais uma
producdo nas prateleiras da academia, suscite novas discussdes e novos debates
na area, inquietando alguns, em outros, despertando “novos olhares” em direcao

a uma realidade mais critica, social, politica e educacional.
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