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RESUMO

Esta pesguisa € um estudo sobre a especificidade da docéncia na educacdo infantil. Teve
como objetivo verificar se essa especificidade é reconhecida e como é tratada no ambito dos
documentos que abordam aformacdo inicia de professores para a educacdo basica elaborados
apos a LDB 9394/1996 pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Este estudo buscou
identificar 0 reconhecimento e tratamento dado a docéncia na primeira etapa da educacéo
basica nos documentos Referencial para a Formacdo de Professores — 1998 (RFP/1998),
Proposta de Diretrizes para Formag&o Inicia de Professores de Educacdo Bésica em Curso de
Nivel superior (Proposta/2000) e Parecer do Conselho Nacional de Educacdo N.009/ 2001
(Parecer 009/200). No sentido de melhor explicitar o reconhecimento e o tratamento dado a
docéncia na educacdo infantil, foram anaisados nos conteldos dos documentos a
denominagdo, a funcdo que lhe sdo atribuidas e a formacdo inicial desse profissional,
delineando assim seu perfil sob a perspectiva oficial. Os documentos selecionados foram
analisados utilizando-se como instrumento metodol 6gico a andlise de contetido. Através de tal
anadlise foi possivel constatar que a docéncia na educacdo infantil foi abordada a partir do
modelo da docéncia para o ensino fundamental. Indica-se no conteido dos documentos o
reconhecimento de uma especificidade na atuacdo docente na educagdo infantil, no entanto €
traduzida como adaptacdo da docéncia do ensino fundamental. Fica assim a docéncia na
educacdo infantil subordinada a docéncia do ensino fundamental, e aformacéo inicial segue o
mesmo principio de adaptacdo, secundarizando as especificidades da atuacdo na educacéo
infantil e o preparo para atuar com criangas de 0 a 6 anos.

Palavras-chave ou descritores. professor de educagéo infantil, docéncia na educagéo infantil,
formacao de professores legislacdo oficial.



ABSTRACT

This research is a study about the specificity of the teaching in children education. It aimed
verifying whether this specificity is recognized and how it is dealt in the field of documents
which approach the initial development of teachers to the basic education elaborated after the
LDB 9394/1996 by the Ministry of Public Education (MEC). This study sought identifying
the recognition and treatment given to teaching in the first phase of basic education in the
referential documents to the development of teachers — 1998 (RFP/1998), Proposed Rules to
the initial formation of teachers of basic education in Graduate course (Proposal /2000) and
judgment of the National Education Council N. 009/2001 (Judgment 009/200). In the sense
better explaining the recognition and the treatment given to teaching in children education; the
denomination, the attributed function and the initial formation of this professional were
analyzed in the contents of documents; consequently, outlining his / her profile under an
officia perspective. The selected documents were analyzed under a content analyzes
perspective. Through this analyzes it was possible to verify that the teaching in children
education was approached from the model of teaching the elementary school. It isindicated in
the content of documents the recognition of a specificity in the teaching in children education;
however, it is understood as an adaptation of the teaching of elementary school. In
consequence, the teaching in children education is subordinated to the teaching of elementary
school, and the initial formation follows the same adaptation principle, secondary the
specificities of the  acting in the children education and the preparing to act with children
between 0 and 6 years old.

Keywords or descriptive: children education teachers, teaching children, formation of
teachers, formation recognition.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa é um estudo sobre a especificidade da docéncia na educacdo infantil.
Busca verificar se essa especificidade' é reconhecida e como é tratada no ambito dos
documentos que abordam a formac&o de professores para a educacéo basica el aborados apos a
LDB 9394/96 pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). Como forma de caracterizar o
reconhecimento e tratamento dado ao docente da primeira etapa da educacdo infantil,
estaremos investigando, nos contetidos dos documentos oficiais, a denominacdo, a funcéo que
Ihe sdo atribuidas e aformacao inicial indicada a esse profissional, delineando assim seu perfil

sob a perspectiva oficial.

Trata-se do professor que exerce sua docéncia em institui ¢cdes denominadas creches ou
pré-escolas® ou sob outras denominagdes, que atendem criangas de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos,
nas quais se da a educagdo infantil. A especificidade dessa docéncia tem sido definida de
forma diferenciada, como resultado de sua propria origem historica, associada de um lado a
assisténcia social e ao modelo de substitui¢do materna e, por outro aos principios do jardim de
infancia e da preparacdo para 0 ensino obrigatorio. A prépria organizacdo das instituicoes
para criangas de 0 a 6 anos, em termos de espaco tempo e materiais, estabelece outras
condi¢cdes concretas de trabalho para atender as demandas particulares que caracterizam a
educacdo infantil, e que exigem dos profissionais fungdes abrangentes de educacao e cuidado,
que requer a interagdo com profissionais de outras &reas, com a familia e a integraco de

varios conhecimentos.

A especificidade, como caracteristica intrinseca — 0 que é proprio a uma dada atuagéo
profissional —, pode também ser considerada ontologicamente como uma determinacio

ingtituinte da formacgdo e atuacdo. O termo especificidade se congtituiu a partir do que na

! Cabe destacar gue ndo se trata de criar dicotomias entre os professores da educacdo infantil e os do ensino
fundamental, e sim chamar a atencdo para o fazer deste profissional que € especifico em funcdo das
peculariedades das criangas pequenas, as quais exigem encaminhamentos docentes diferenciados especialmente
em funcdo do nivel de autonomia e dependéncia préprias dessa crianca, no sentido de assegurar-lhes os direitos
basicos e de bem estar, sem no entanto deixar de pertencer aos quadros do magistério da educagéo basica,
partilhando com os profissionais dos demais niveis o compromisso comum com a educag&o/humanizacdo e com
acultura

2 Conforme estabelecido pelaLei de Diretrizes e Bases da Educacdo Lei n.° 9394/96, Artigo 30 Incisos| ell.



14

filosofia® significa “aquilo que define”, “que congtitui”; no caso desta pesquisa, trata-se das
caracteristicas essenciais da docéncia no ambito da educacéo infantil. Na lingua portuguesa,
especificidade é entendida como descricdo das caracteristicas e das formas de aquisicao
dessas mesmas caracteristicas (ESPECIFICIDADE, 2001, p. 1926). E umaforma de explicitar
a docéncia que vai se constituindo no ambito das instituicdes de educacdo infantil, de
denomina-la, de estabelecer suas funcdes, e de determinar sua influéncia no estabel ecimento
da formagdo quanto aos conhecimentos e habilidades necessarios para exercé-la junto as

criangas pequenas.
1.1 O SURGIMENTO DO PROBLEMA

A formacdo dos professores € um tema que tem ocupado um lugar central no debate
académico e também na minha trajetdria profissional, a0 mesmo tempo em que se faz cada
Vez mais presente em programas de governo e nos meios de comunicacgéo. Esse destague se
da especialmente a partir da década de 90, marcada por vérias reformas, entre elas a da
educacdo basica e da formacao de seus professores. Os autores da reforma a proclamam como
“inovadora’, por tratar-se de indicagOes para a formagéo dos professores das trés etapas da
educacdo bésica; esse fato torna ainda mais relevante investigar o contelido da inovagao,

especi almente no tocante ao professor de educagéo infantil* e sua formag&o.

A Qquestdo que nos propomos investigar surgiu durante o desenvolvimento de um
projeto de formagdo em servico de um grupo de professoras de uma instituicéo de educacéo
infantil da rede municipal de Sdo Paulo que atende criancas de 3 a 6 anos num bairro da
periferia, onde vinha atuando no cargo de coordenadora pedagdgica. Esse projeto tinha como
objetivo relembrar como cada professora construiu sua docéncia na educagéo infantil, e foi

possivel entéo identificar as contribuic¢des do curso de formacéo inicial.

Naguele momento o método escolhido para o desenvolvimento do projeto foi o relato
autobiogréfico, para resgate da biografia profissional de cada professora. Essa escolha se deu
por entendemos o relato autobiografico como um recurso que “favorece o redimensionamento

das experiéncias de formagdo e das trgjetérias profissionais’(BUENO et a. 2000, p. 31). A

$ ESPECIFICACAO, 1989, p. 223.

4 Utilizarei o termo professor de educacdo infantil para designar todos os profissionais responsaveis pela
educacdo direta da crianca de zero a seis anos, para que cada vez mais essa profissao se constitua numa opgao
também para os homens. Ciente que esta profissdo no momento presente vem sendo execercida basicamente por
mulheres, utilizarei o termo no masculino, como um convite ao seu exercicio aos homens. Na formafeminina, no
singular ou plural, sera utilizada ao referir-me a um grupo especifico, constituido por mulheres.
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construcdo de diferentes olhares sobre como cada uma constituiu o conhecimento sobre o
fazer docente, pode fortalecer a autoconfiangca no exercicio cotidiano, possibilitando, quando

necessario, 0 seu redimensionamento.

Nos relatos, deparamo-nos com falas recorrentes sobre seus processos formativos,
possibilitando perceber “valores e representagdes que foram se formando sobre o magistério
durante o percurso de formagdo do sujeito” (CATANI et al. 2000, p. 47). Ao faarem da
formacdo no curso de magistério (ensino médio), tiveram grande dificuldade em lembrar o
que havia sido trabalhado como proposta curricular no quarto ano, periodo dedicado a sua
habilitac8o para atuar na educacdo infantil. A principio parecia ndo lembrarem de nada; aos
poucos as lembrancas surgiram, como pode ser percebido na fala das professoras Luiza e
Rita>: “ Das atividades para pré-escola desenvolvidas no Magistério, eu lembro de uma pasta
gue ensinava a fazer desenhos a partir de formas geométricas, eram bichinhos, figuras
humanas... ndo lembro de maisnada’ (LUIZA apud BONETTI, 2001, p. 28).

Tive algumas matérias ligadas a educacdo infantil e educacéo fisica, onde nosso
grupo vivenciava as atividades e 0s jogos de um livro, para depois trabalhar com os
alunos. Em Educacdo Artistica, desenhdvamos numerais decorativos com bichinhos
e dobraduras com datas comemorativas (RITA apud BONETTI, 2001, p. 28).

A primeiradisciplina a ser lembrada como “gostosa’ e apontada como preferida pelas
professoras ao cursar a Habilitacdo para 0 Magistério foi a Psicologia, pois os contelidos

desenvolvidos no curriculo de Psicologia foram os mais lembrados na formagdo. Segundo a

professora Rita:

Na época do curso realmente eu percebi que era interessante, que gostava muito da

matéria de Psicologia, que a professora trazia experiéncias e relatos de cientistas

pesquisadores sobre o ensino, a questdo psicoldgica, vocé ta avaliando, ta

pensando a crianca. Eu gostava muito desta matéria, adorava fazer as provas dela,

apesar de serem muito extensas, ela levava muito em conta esta questdo de estar

analisando o ser humano, acriancaem si (RITA apud BONETTI, p. 27, grifo nosso)

Pudemos perceber que a preocupacdo central era avaliar a crianga seguindo 0s
modelos pensados por pesquisadores do desenvolvimento infantil — tinha-se a crianca
idealizada como centro; assim, pode-se inferir que a avaliacéo tinha como objetivo o controle
do comportamento das criangas. Ao relatarem como foi o inicio de sua atuacdo, as professoras
constataram no entanto, ndo terem sido preparadas nesse curso para trabalhar com as criangas

gue encontraram nas instituigdes de educacgdo infantil, mesmo contando com um ano a mais

® A titulo de amostragem, foram apresentadas as falas de duas professoras, por representarem a fala do grupo
como um todo.
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no curso para esse fim. Uma andlise da legislacdo da época em que o curso médio foi
realizado pelas professoras indica que era atribuida pouca atencdo a educagdo infantil®, e a
pouca orientacdo of erecida centrava-se na psicologia do desenvolvimento.

Através do projeto desenvolvido com as professoras, foi possivel perceber que os
contelidos e orientacdes encontrados na legislacdo também influenciam na constituicdo e no
fazer docente, uma vez que a legislacdo € constituida para atender a dindmica do cotidiano.
Ao constituir-se como lel passa a interferir nem sempre de forma positiva na prética
educativa, pois agrega a ideologia e os interesses de grupos que detém o poder naquele
momento histérico, podendo tornar o atendimento de uma reivindicacdo um instrumento de

controle das préticas cotidianas.

Dentro desse contexto surgiram as questbes que investigamos nos documentos
elaborados a partir das orientagdes da nova LDB 9394/96: Como a especificidade da docéncia
na educacdo infantil é tratada no ambito de documentos que abordam a formacgéo ap6s a LDB
9394/96? Como o professor de educacdo infantil € denominado e que funcbes séo indicadas,
nos documentos que tratam da reforma na formacéo dos professores? Quais niveis, 16cus e
contetidos de formagdo sdo estabelecidos para formar os professores de educacéo infantil nos
documentos analisados? Qual perfil é estabelecido para o professor de educagdo infantil nos

documentos oficiais?

Nosso interesse ampliou-se a partir dos primeiros contatos com documentos gque tecem
uma critica ao passado, ressaltam a falta de profissionalismo e o despreparo dos professores,
sendo esses 0s dois principais aspectos apontados, para evidenciar e justificar a necessidade

dareforma

A partir dessa reforma, as propostas de formagao passam ater como foco o professor

da educacéo bésica e o desenvolvimento do

[...] conjunto de saberes que o habilita para o exercicio da docéncia e de todas as
suas fungdes profissionais: saberes produzidos nos diferentes campos cientificos e
académicos que subsidiam o trabalho educativo, saberes escolares que devera
ensinar, saberes produzidos no campo da pesquisa didatica, saberes desenvolvidos
nas escolas, pelos profissionais que nelas atuam e saberes pessoais, construidos na
experiéncia prépria de cada futuro professor (MEC/SEMTEC, 2000, p. 54).

Um dos aspectos evidenciado nos documentos € a constru¢éo de uma base comum,
que deve ser garantida a todos os professores da educacdo bésica e que visa fortalecer as

® Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 e documentos el aborados a partir de suas indicacdes.
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competéncias profissionais. A base comum € defendida com vistas a evitar também a
segmentacdo, garantindo a todos competéncias e conhecimentos comuns. Além de garantir o
gue é denominado como base comum da formacdo docente, estabelece também que
“assentados na base comum, os cursos deverdo oferecer formacgao especifica de licenciatura
de professores para educacdo infantil [..]” (MEC/SEMTEC, 2000, p.68, grifo nosso),
tornando ainda mais importante a explicitagdo do reconhecimento e tratamento dado a

docéncia na Educacéo I nfantil.

1.2 PROCEDIMENTOS METODOL OGICOS.

A redlizacdo desta pesquisa foi marcada por trés etapas. a realizacdo de um
levantamento bibliogréfico sobre o professor de educacdo infantil, o mapeamento dos
documentos oficiais que tratam da formagdo desse professor, com a definicdo daqueles que

seriam objeto da pesquisa, e a escolha de uma metodol ogia para sua andlise.

1.2.1 Levantamento bibliogréfico

Mesmo utilizando nesta pesguisa a denominacdo professor de educacdo infantil para
designar o profissional que exerce suas fungdes com criangas de 0 a 6 anos, foi necessario
considerar, no levantamento dos trabalhos que abordam, as varias denominagfes que recebeu
no decorrer da histéria’ e as que ainda recebe em nossos dias, indicadas nos textos mais
recentes. As denominacfes encontradas foram: professor de educacdo infantil, professor de
pré-escola, monitor (&), profissional de educagéo, educador(a), educador(a) de creche, auxiliar
de sala, bercarista, atendente, gjudante de pajem, babd, instrutor I, instrutor 11, recreador (a),
agente infantil, agente comunitério, agente de salde, assistente infantil, cuidadora, educadora
de bercario, pajem, profissional de creche, agente-educadora, auxiliar de desenvolvimento

infantil.

Considerar as varias denominacdes foi necessario, pois somente apds a LDB 9394/96
comegaram a surgir trabalhos que tratam os profissionais que atuam especialmente junto as
criangas de 0 a 3 anos, como docentes.

" Diferentes formas de denominar os profissionais que atuam na educaco e cuidado das criancas de 0 a 6 anos
também sdo relacionadas por Machado (1998, p. 110). A autora destaca que diferentes denominacdes para esses
profissionais ocorrem também em outros paises.
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Iniciamos analisando levantamentos j& realizados por outros pesquisadores, buscando
trabal hos sobre a formagédo de professores de educacdo infantil inseridos no contexto geral de

formacéo de professores no Brasil.

André et a. (2002) apontam que estudos sobre essa formagcdo vém sendo pouco
contemplados pela academia; entre 1990 e 1996, a formacdo dos professores manteve um
percentual de 5% a 7% do total de pesquisas em educagdo nos programas de mestrado e
doutorado brasileiros. S0 pouco explorados os temas sobre identidade e profissionalizacdo
docente em todos os niveis, 0 que indica a necessidade e a relevancia de pesquisas que
focalizem a“[...] abusca daidentidade profissional do docente, a relacéo do professor com as
préticas culturais, as questdes de carreira, a organizacdo profissional e sindical e as questfes
de género” (ANDRE et a 2002, p. 303).

Em ambito local, estudos realizados por Scheibe e Daros (2002) também apresentaram
um levantamento das pesquisas sobre a formagdo de professores na UFSC de 1988 a 2001. O
levantamento indica que apenas seis (9%) referem-se ao professor de educacdo infantil, num
total de 67 pesguisas realizadas em treze anos, indicando a necessidade da ampliacdo da

pesquisa desse tema e sua importancia no ambito dessa instituicéo.

Pela existéncia de poucos trabalhos enfatizando a formacéo do professor de educacéo
infantil no contexto maior da formagéo de professores, foi necessario recorrer a levantamento
realizados por pesquisadores da &rea da educagdo infantil, como Rocha (1999) e Strenzel
(2000), e ao levantamento realizado por Rocha et al. (2001). Realizando um recorte maior
nas pesguisas sobre a area, encontramos uma quantidade relevante de trabalhos que abordam
a formagdo do professor de educacdo infantil. Na pesquisa® de Rocha (1999), a autora
evidencia um novo campo de estudos que estd em processo de constitui¢do: a Pedagogia da
Educacéo Infantil.

Rocha, em colaboragcdo com Silva Filho e Strenzel (2001), elaborou um “estado da
arte da educacdo infantil”, abrangendo o periodo de 1983 a 1996, obra editada pelo MEC.
Nesse estudo, os autores destacam gue as referéncias ao professor de educacdo infantil se
reportam “a formagdo do professor e dos profissionais, de uma forma geral, e a formacéo

regular em nivel superior, nos cursos de pedagogia e médio, contelidos e experiéncias na

8 Esta autora investiga na producdo académica como a infancia vem sendo estudada em congressos cientificos,
como: a Associagdo Naciona de Pos-Graduacdo e Pesquisa em educacdo (ANPED), a Sociedade Brasileira de
Psicologia (SBP), a Associacdo Naciona de Pos-graduacdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (ANPOCS), a
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e a Associacdo Nacional de Pesquisa em Histéria
(ANPUH).
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formagdo em servico”, e apontam que a identidade dos professores desse nivel € pouco
investigada. A formac&o continuada ou em servico tem sido mais pesquisada em um nimero
significativo de trabalhos que abordam o professor de educacdo infantil, especialmente na
década de 90.

Mesmo com o crescimento no nimero de estudos que tratam da formac&o do professor
de educacéo infantil, ainda sGo poucos os trabal hos que abordam a especificidade da docéncia
na educacdo infantil (CERISARA et al. 2002). Essa constatacdo |evou-nos a buscar na histéria
o0 modo como a docéncia da educacdo infantil foi sendo congtituida nos contextos das
instituicdes destinadas a educar as criancas de 0 a 6 anos no Brasil a partir das indicacdes das
Leis de Diretrizes e Bases (Lel 4024/61 e Lei 5692/71). Recorremos aos historiadores e
pesquisadores que realizaram trabalhos sobre a educagdo infantil, suas instituicdes e seus
profissionais, como Kuhlmann (1998, 2000a, 2001), Kishimoto (1988), Rosemberg (1992;
2000), Arce (2001a), entre outros, no periodo de vigéncias dessas leis. Os trabalhos desses
pesquisadores possibilitaram conhecer as vérias denominagdes, funcdes e tipos de formacéo
proporcionadas aos adultos que educam criangas de 0 a 6 anos no decorrer da histéria.

Através de autores como Kramer (1989, 1991, 19944) Cerisara (1992), Rocha (1992)
Oliveira (1990, 1994) Rosemberg (1992, 2000, 1994), entre outros, e de documentos
elaborados no ambito do MEC, especialmente do fim da década de 80 a meados da década de
90, foi possivel perceber os movimentos, debates e embates sobre a educacdo infantil e seus
profissionais que culminaram com a incluséo da educacdo infantil no contexto da educagédo
basica e a denominagdo de seus profissionais como docentes pela LDB 9394/96.

Nos artigos, livros e documentos encontrados no levantamento bibliogréfico sobre a
educacdo infantil e seus profissionais, foram surgindo termos que os denominavam,
descricdes da sua funcdo e seu perfil e indicagbes quanto a formagdo e conhecimentos
necessarios ao adulto responsavel pela educacdo das criancas pequenas em nosso pais, nos
diferentes contextos educacionais. A partir desse material foi possivel perceber como foi se
constituindo no cotidiano das institui cbes a especificidade da docéncia na educacéo infantil.

Entendemos, tal como Larrosa Bondia (2002, p.20-21), que “as palavras produzem
sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacao”,
e por isso acreditamos ser importante destacar como foi abordado o adulto responsavel pela
educacdo infantil ao longo do tempo, conhecermos a forma como foi sendo constituida a
docéncia nessa area e entendermos como, a partir dessas palavras, 0s documentos no contexto

atual caracterizam esse professor.
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Ainda com Larrosa Bondia (2002, p. 21):

Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas com
as paavras e, também, que as paavras fazem coisas conosco. As paavras
determinam NOssos pensamentos porgue N80 pensamos com pensamentos, mas com
palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a
partir de nossas palavras.

Destacar os contetidos/palavras dos documentos oficiais que tratam da formagéo dos
professores da educacéo infantil se faz necessério — para entender como os mesmos abordam
a especificidade da docéncia na educagdo infantil, ou seja, como suas palavras expressam a
construcdo cotidiana desse profissional, dos pesquisadores da &ea e 0s pensamentos dos
envolvidos diretamente na sua elaboracdo ou nela influiram. Permite também refletirmos

sobre 0 que essas palavras podem “fazer” ou influir no fazer dos professores da educacéo

infantil.

1.2.2 Selecdo dos documentos oficiais a serem analisados

Feito o levantamento bibliografico, fez-se necess&ria a escolha dos documentos a
serem analisados’. Elaboramos uma primeira relagdo dos documentos produzidos na década
de 90 que abordavam a formagao do professor de educagéo infantil:

1) Por uma politica de formagdo do profissional de educacéo infantil (1994);

2) Politica Nacional de Educacéo Infantil (1994);

3) Referencial Curricular para a Formagdo de Professores da Educacgéo Infantil e

Séries Iniciais do Ensino Fundamental (documento preliminar), 1997,

4) Referenciais paraformacéo de professores (1998);

5) Parecer CNE/CEB 01/99 de 29 de janeiro de 1999. Disple sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores na modalidade Normal em
Nivel Médio;

6) Parecer CNE/CES 970/1999, de 09 de novembro de 1999. Dispbe sobre o Curso
Normal Superior e a Habilitagdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino

Fundamental dos Cursos de Pedagogia;

® Nessa busca contei com a orientagdo da Professora e Doutora Leda Scheibe. Através dessa orientacdo, foi
possivel elucidar a natureza dos documentos: @) Projeto é denominacdo que recebe o documento que ainda esta
em trémite para a aprovacao; b) O Parecer antecede uma resolugdo e apresenta um projeto de forma detalhada; )
Resolucdo é afinalizagcdo de um documento, é a normatizacdo do Parecer.
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7) Proposta de diretrizes para formagéo inicial de professores de educacdo basica em

curso de nivel superior (Maio/2000);

8) Parecer CNE/CES 133/2001 de 30 de janeiro. Esclarece quanto a formacéo de
professores para atuar na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino

Fundamental;

9) Parecer CNE/CES 009/2001 de 08 de maio. Dispde sobre as Diretrizes Nacionais
para a formacéo de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura de graduagéo plena.

Desses documentos, apenas 0 que se denomina Por uma politica de formacdo do
profissional de educacdo infantil (1994) trata, de forma mais especifica, do professor de
educacdo infantil; os demais abordam a formagdo dos professores da educagdo bésica,
incluindo nela o professor de educacéo infantil, de acordo com as orientagdes estabel ecidas na
Lei 9394/1996. Assim, pode-se dizer que as orientacOes para a formagdo do professor de
educacdo infantil esté diluida, sendo necesséria uma verdadeira garimpagem para encontrar as
orientagBes especificas da docéncia junto as criangas pequenas, ja que sua formagdo foi
incluida dentro do contexto maior do preparo para a docéncia da educagéo béasica.

Para a selegd0™ dos documentos mais adequados a investigacdo foi realizada uma
leitura prévia, levantando os seguintes itens: @) Tipo de documento: quem produz, qual sua
origem, o lécus da producdo, os pareceristas, b) Objetivos do documento; ¢) Resumo geral,
com as principais idéias e o destaque das frases que mais sintetizam a concepcdo e as
indicacOes para aformagao e a especificidade do professor de educacéo infantil.

Por meio da primeira leitura dos contetidos dos documentos, foi possivel perceber que
a forma de denominar o professor de educacdo infantil era considerada importante na
construcdo de um “novo” profissional, gerando inclusive polémicas quanto a denominagdo
mais adequada (BRASIL, 1994 a). Os documentos também tratavam da funcdo a ser
desempenhada junto as criangas e apontavam o nivel, o local idea e os contetdos para sua
formacao, delineando também para ele um “novo perfil”. O destaque apresentado no contelido
dos documentos quanto a esses aspectos nos levaram a construir a hipétese de que aforma de
denominar, de estabelecer a funcéo e a formagdo sdo dados importantes na caracterizacdo

desse professor.

19 para a selegdo dos documentos contei com a Prof. Dra Roselane de Fétima Campos como interlocutora, seu
conhecimento sobre os documentos da reforma da formacgao de professores tornou-se fundamental.



22

Nesse momento foi possivel também construir as possiveis categorias que
posteriormente possibilitariam a andlise dos documentos. Para Vaa (1986, p. 113), na
“andlise de contelido a escolha das categorias é talvez 0 momento mais delicado”, pois elas
visam “simplificar para potenciar apreensdo e, se possivel, a explicacdo”, atuando como
“elementos-chave do codigo do analista’ para acessar 0 objeto de estudo no contexto dos
documentos (VALA, 1986, p. 110). O nimero significativo de documentos localizados exigiu
um recorte maior, e optamos pela selecéo das versdes finais de proposicdes ou pareceres que
embasavam determinagdes para a formagdo inicial dos professores de educagdo infantil em
todos os niveis por conterem de forma mais detalhada as orientacfes da reforma da formacéo.

Assim, optamos pel os seguintes documentos:
1) Referenciais para aformag&o de professores (1998)";

2) Proposta de diretrizes para formagdo inicial de professores de educacéo basica em
curso de nivel superior (Maio/2000);"

3) Parecer CNE/CP n.° 009/2001.

Segundo Vala (1986, p. 112), para a definicdo das categorias podemos partir do
“qguadro tedrico e [de] um leque de hipoteses’ para um “trabalho exploratorio sobre o corpus
de andlise”; o referencial tedrico do investigador nesse caso orienta a “primeira exploracéo do
material, mas este, por sua vez, pode contribuir para a reformulacéo ou aargamento das
hipbteses e das problematicas a estudar”. Ap6s uma andlise mais detalhada dos documentos
selecionados, foi possivel perceber que a prépria estruturacdo dos documentos ressaltava a
forma de denominar, ja que dedicavam-se capitul os para estabelecer a funcao e as orientagoes
para aformacdo. Essa andlise indicou-nos também que, ao tratar daformacao, estabelecia-se 0
l6cus, os contetidos e a metodologia de formacdo como fundamentais na construgdo de um
novo perfil profissional. Definimos assim as categorias denominacéo, funcdo, lécus de
formacdo, contelidos da formac&o, metodologia de formacédo e perfil como indicadores do
reconhecimento e tratamento dado no &mbito dos contetidos dos documentos selecionados a
especificidade da docéncia na educacdo infantil.

! De agoraem diante RFP/1998
12 be agora em diante Proposta 2000
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1.2.3 Técnica para andlise dos documentos

A investigacdo sobre a formagdo inicial dos professores da educacdo basica e a
atencdo dada a especificidade da docéncia junto a criancas de 0 a 6 anos foi realizada através
do método de andlise de contelido. A escolha desse método se justifica por possibilitar ao
pesquisador “efectuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre mensagens cujas
caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (VALA 1986, p. 104). Na realizacdo
desta pesquisa, as inferéncias foram norteadas pelas categorias que indicam a especificidade
da docéncia na educagdo infantil — a forma de denomina-la, a fungdo estabelecida para o
profissional, sua formagdo e perfil. As categorias explicitadas foram utilizadas para
desconstruir os textos dos documentos, para selecionar 0s encaminhamentos dados a
especificidade da docéncia na educacéo basica e para, em seu contexto, visualizar em especial

aformagao do professor de educagdo infantil.

Segundo as indicagdes de Vala (1986 p. 114) a técnica se caracteriza por trés
procedimentos: &) a escolha da unidade de registro ou subcategoria®: palavra, segmento ou
tema “determinado de um contelido que se caracteriza, colocando-o numa dada categorid’; b)
a partir da subcategoria, o recorte da unidade de contexto™: frase onde a subcategoria (a
palavra ou 0 tema) aparece, sendo 0 segmento “mais largo do contelido que o analista
examina quando caracteriza uma unidade de registro”; c) unidade de enumeracdo™: é o
nimero de vezes que cada unidade de registro ou subcategoria aparece no conteldo do
documento; esta etapa deve ser considerada com cautela, uma vez que uma maior freqiéncia

de uma determinada unidade de registro pode ser utilizada para ocultar “interesses omissos’.

A partir das categorias denominacdo do professor (A), funcéo (B), l16cus e curso de
formacdo (C), curriculo de formacdo(D), metodologia de formacdo(E) e perfil (F), foram
sendo extraidas do texto as subcategorias ou unidades de registro (A1, B1, C1, D1, E1, F1) e
suas unidades de contexto (frases do texto em que aparecem), cuja andlise nos possibilitou
delinear o tratamento dado a especificidade da docéncia na educacdo infantil no ambito dos
documentos que tratam da formacéo. Essas categorias foram analisadas primeiramente em

cada documento, elaborando-se posteriormente uma sintese de suas formulagdes.

13 APENDICE A
14 APENDICE B
> APENDICE C
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Com o objetivo de facilitar a andlise, elaboramos quatro quadros'™® que apresentam
como as subcategorias foram aparecendo em cada documento (RFP/1998, na Proposta 2000 e
no Parecer 009/2001). As subcategorias dentro de cada categoria, foram ordenadas segundo a
unidade de enumeracdo — numero de vezes que foi abordada no documento e permanéncia ou
exclusdo da cada subcategoria nos trés documentos, 0 que nos possibilitou uma apreensdo da

evolucdo dessas categorias no conjunto dos documentos analisados.

Foram consideradas para andlise as subcategorias mais enfatizadas em cada
documento. Aspectos como denominacdo do professor, funcdes a ele atribuidas, orientactes
para a formagdo puderam ser tratados de forma comparativa entre os documentos analisados
(RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/2001), explicitando o tratamento e o0s
encaminhamentos dados & especificidade da docéncia na educacdo infantil nas indicacdes para
suaformacdo inicial.

O que é indicado ao professor de educacdo infantil foi tratado na andlise dos trés
documentos pelo que é estabelecido aos professores da educacdo bésica, seguido pelas
indicacbes que incidiam explicitamente sobre o professor de educacdo infantil em cada
categoria (Ex. ao estabelecer a funcdo: o educar e cuidar como especifica da docéncia na
educacdo infantil). No caso da ndo explicitacdo de idéias e concepcdes sobre a especificidade
da docéncia na educacéo infantil, considerou-se o que se indicava para a atuagdo na educacdo
basica, da qual faz parte a educacdo infantil, e se pode inferir que se destinam também para a

formacao do professor de criancas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas.

Nesta dissertacdo primeiramente se trata das Leis de Diretrizes e Bases 4024/61,
5692/71 e 9394/96 e do tratamento dado a docéncia na educacéo infantil. Em seguida sdo
apresentados 0s documentos objetos de pesquisa e sua constituicao, a justificativa da reforma
da formacdo dos professores da educacdo bésica e as influéncias das organizacOes
multilaterais. Depois disso, tratamos do professor de educacdo infantil, sua denominacéo e
funcéo no @mbito das creches e pré-escolas a partir da reforma. Posteriormente, abordam-se
os conteldos e a metodologia da formagdo constituidores do novo perfil profissional

atribuido ao professor de educacéo infantil.

Nas consideragdes finais refletimos sobre como se deu o reconhecimento e o
tratamento da especificidade da docéncia na educacdo infantil e como isso repercute na

formacdo desse profissional. Destaca-se a necessidade de discussdes e estudos sobre a

16 APENDICE D
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especificidade da docéncia na educacdo infantil e de maior aplicacdo desses estudos na

formacao dos professores que atuam na primeira etapa da educacéo basica.
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2. PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL NASLDB - ESPECIFICIDADE EM
CONSTRUCAO

“Nem tudo o que somos nos pertence. Somos o resultado de tudo.

Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou” (Miguel Arroyo)
2.1 DO FIM PARA O COMECO: IDASE VINDAS

Sem o propoésito de um estudo exaustivo, faremos neste capitulo uma incursdo pelas
Leis de Diretrizes e Bases 4024/61 e 5692/71, procurando mostrar como foram sendo
construidas as proposi¢des para o atendimento das criancas de 0 a 6 anos, destacando também
as orientacOes destinadas aos seus professores. Num segundo momento, trataremos das
abordagens de autores da década de 80 e 90 cujas producdes tedricas colaboraram néo apenas
no reconhecimento da existéncia de uma especificidade intrinseca ao trabalho pedagdgico
com criangas pegquenas, mas também somaram forcas no movimento pelo cardter educativo da
educacdo infantil, pela profissionalizacdo e formacdo dos educadores infantis culminando
com sua inclusdo no sistema de ensino como a primeira etapa da educacéo basica pela LDB
9394/96 e seus profissionais reconhecidos como docentes.

Segundo Souza e Kramer (1991, p. 67), as agOes implementadas pelo Estado se deram
nao apenas em resposta a problemética educacional, mas se configuraram também “em uma
resposta a mobilizacdo e a critica, por parte de diferentes setores da sociedade brasileira a
infancia’. Esses movimentos fizeram com gque as legislacdes das décadas de 1980 e 1990,
ainda que fortemente marcadas por orientaces das instituigdes multilaterais, incluissem em
seus textos reivindicagOes das categorias em questdo. Alves (1998, p. 76) se refere a esses
movimentos de disputa e negociacdo dos varios grupos sociais na elaboracéo da legislacéo
COmO processos em que “as periferias afetam o centro”; a autora considera o “estudo da lei
como aquilo que as ingttuicbes de formagdo e o0 movimento organizado véao
fazendo/tentando/escrevendo/ colocando em pratica [e que] vai participar, hecessariamente,
dos didogos que o legislador é obrigado a fazer”. Em periodos marcados por governos mais
democréticos, esse didlogo se torna mais intenso; contudo, como podemos observar, cada lei

traz a marca do pensamento da sociedade e dos estudiosos de uma época.
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A Lei 4024/61", que estabeleceu, na década de 1960, as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, foi a primeira a apresentar a “competéncia da unido legislar sobre as
diretrizes e bases da educacdo nacional”, conforme estabelecido na Congtituicdo de 1946
(SAVIANI, 1997, p. 10). No titulo que tratava da “Educacdo de Grau Primério”*®, foram
dedicados dois artigos a educacéo pré-priméria, dedicada as criancas com idade abaixo de 7

anos.

Art. 25. A educagdo pré-priméria, destina-se aos menores até sete anos, e sera
ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia(BRASIL, 1961, tit. VI, cap.l,
art. 25).

Art. 26. As empresas que tenham a seu servico maes de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperagdo com
poderes publicos, instituicdes de educacéo pré-priméria (BRASIL, 1961, tit. VI,
cap.l, art. 26).

Ao estabelecer que “o0s menores’ abaixo de 7 anos receberdo educagdo em
escolas maternais e jardins de infancia, essalei torna nacionais as denominagdes utilizadas na
legislacdo™ do Estado de S0 Paulo (GOHN, 1992; KUHLMANN, 2000a). Estende ao nivel
nacional as exigéncias da legislacdo trabal hista que estabel eciam a necessidade da creche para
os filhos da mée trabalhadora em periodo integral, referindo-se a elas como “instituicdes de
educacdo pré-priméria’; observa-se, contudo, a auséncia de uma definicdo sobre o tipo de
instituicdo — se creche, escola maternal ou jardim de infancia — que se ocupara desse grupo
etéario. Também ndo fica estabelecido na LDB 4024/61 a quem se destinam as modalidades
indicadas — se para atender criancas de diferentes idades — nem os periodos de atendimento —
integral ou parcial.

Segundo Gohn (1992), a LDB 4024/61 abordou a educacdo pré-primaria de forma
parcia e generalizante, diferenciando-se, nesse aspecto, da legislagdo paulista, que estabelecia
para os filhos dos trabalhadores as escolas maternais em periodo integral e os jardins de
infancia com atendimento em meio periodo para os filhos da classe média e alta. Em ambas
as modalidades, segundo os objetivos estabel ecidos no periodo de 1921 a 1925, cabia “iniciar
a educacdo fisica, intelectual e moral, servindo como intermediéria entre a escola e a familia,
conforme principios de Froebel e Montessori” (KISHIMOTO, 1988, p. 39-40). O

estabel ecimento dos mesmos objetivos e dos mesmos fundamentos pedagdgicos para escolas

Y Atual educacdo infantil de 0 a6 anos.
18 Equivalente as atuai's séries iniciais do ensino fundamental.

19 Decreto do Estado de Sdo Paulo n.° 3.858 de 11 de junho de 1925, art. 57 e 58 (Apud KISHIMOTO, 1988, p.
40)
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maternais e para os jardins de infancia, segundo Kishimoto (1988, p. 40), ndo impediu a
discriminacdo das escolas maternais/assistenciais, mesmo que também contassem com
professores normalistas subsidiados pelo Estado; talvez por causa da idéia de que as
instituicbes que funcionavam em meio periodo melhor possibilitassem a redizacdo dos
“preceitos froebelianos como o trabalho conjunto entre escola e familia”.

Pode-se inferir dai o entendimento de que o trabalho “ conjunto entre familia e escola”
reduzia-se a realizacdo de tarefas pedagdgicas especificas pela familia (m&e) junto com a
crianca. Nesse caso, as criangas pertencentes as classes médias e atas tinham mais
possibilidade de contar com um adulto, geralmente a méae, liberado dos afazeres domésticos
ou do trabalho externo para desenvolver atividades de leitura e escrita; contrariamente, com as
criangas das classes trabalhadoras isso ndo acontecia, quer pelo despreparo das maes quer por
sua indisponibilidade de tempo. Podemos questionar, neste caso, a quem se devia o
desempenho da crianca dos jardins de infancia que levava a uma val orizag&o dessa institui ¢do:

ao estabel ecimento ou afamilia, a professora ou a mae?

A LDB 4024/61, ao incluir a educacdo das criangas abaixo de 7 anos na educacdo
priméria, destinada a criancas maiores, “aprofunda a perspectiva apontada desde a criagdo do
jardim de infancia republicano, de que este teria a vocagdo de se incorporar ao sistema de
educacdo primaria’ (KULHMANN, 2000a, p. 486). Estabelecia-se entdo, ja na lei, a
possibilidade de que a educacdo voltada para as criancas abaixo de 7 anos fosse construida a

partir do modelo da educac&o priméria.

Como pudemos constatar, o fato de a educacéo de criancas pequenas ser caracterizada
como uma modalidade de educacéo pela LDB 4024/61 ndo garantiu a criagdo de projetos

especificos para essa faixa etéria. Se a educacdo ndo se dedicava a essa tarefa, no ambito da

)20

salde o Departamento Nacional da Crianca (DNCr)™, que vinha desde a sua criacéo

ocupando-se das creches e do sistema escolar, propds, em 1967, o “Plano de Assisténcia ao
Pré-escolar”, efetivado num “ programa de emergéncia’ denominado “Centro de Recreacdo”*,

apresentando a “clara intengdo de corresponder a um modelo divulgado pelo Fundo das

2 Criado e dirigido por médicos em 1940, no dmbito do entdo Ministério da Educacio e Salide. Sendo esse
Ministério desmembrado em 1953, passaaintegrar o Ministério da Sadde até 1970 (KULHMANN, 2000a).

2! segundo o préprio plano descrito por Kulhmann (2000a), tratava-se implantar experimentalmente “um tipo de
unidade simples, intermediéria, em forma de balcéo, esteiras e alguns brinquedos, onde as criangas de poucos
recursos ficariam abrigadas durante os impedimentos de sua mée para o trabalho ou de outras necessidades de
ordem material ou moral, recebendo ali alimentacdo, imunizagdes’ (DNCr, 1967 apud KULHMANN, 2000, p.
489)
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NacOes Unidas para a Infancia (UNICEF)?” (KULHMANN, 2000a, p. 484). Esse modelo se
justificava pela falta de recursos materiais. estabelecia a sucata como material pedagogico
ideal para as criangas pequenas, 0S espacos 0ciosos, preferencialmente nas igrejas (catdlicas e
evangélicas) como local adequado, “ sendo seus funcionarios muitas vezes escolhidos entre os
membros daigrga’ (KULHMANN, 2000a, p. 489). Ainda segundo o0 mesmo autor,

Nem se pensa na formag&o profissional: o pessoa seria recrutado entre ‘as pessoas
de boa vontade', a base de voluntariado, reservando-se o pagamento para alguns
técnicos necessarios a supervisao e coordenacdo dos servigos, Cujos encargos seriam
de maior responsabilidade (KULHMANN, 2000a, p. 489).

Como podemos verificar, enquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 4024/61,
reconhecia e estabelecia a educacdo “pré-primaria’, a criacdo e a implantagdo dos projetos
destinados a essa fase se davam no &mbito da salide. Essas iniciativas marcavam, de fato, a
difusdo em nivel nacional do modelo paulista, caracterizado pela presenca de dois modelos
institucionais, de um duplo sistema de atendimento®: escolas maternais e creches destinadas a
parcela mais pobre da populacéo, preferencialmente em periodo integral, e jardins de infancia

e depois pré-escolas aos mais favorecidos, em meio periodo.

Kishimoto (1988, p. 39), ao estudar os primordios da educacdo infantil no Estado de
S&0 Paulo, aponta esse duplo sistema:

[...] a prética usual dos paulistas permite a criagdo de dois sistemas de educacdo
infantil, tendo como critério a classe social de seus alunos. escolas maternais, para
filhos de operérios, com caracteristicas assistenciais, ficando implicita a auséncia de
fundamentacdo froebeliana, e jardins de infancia, como institui¢des tipicamente
froebelianas, para a classes mais abastadas.

Um olhar mais atento para a historia evidencia que as escolas maternais e as creches
“criadas para atender as criangas pobres e as mées trabalhadoras, desde o inicio apresentaram-
se como primordialmente educacionais’ (KUHLMANN, 2001, p. 5), mas educavam para a
submissdo, papel adequado a classe pobre da época. Os pioneiros dessas institui¢des tinham
na religido, na higienizagdo e correcdo da infancia pobre, a motivagdo basica para a sua

criacéo.

%2 0 UNICEF desde os fins dos anos 50 vinha se envolvendo em projetos educacionais. “promove, em 1965, a
Conferéncia Latino-Americana sobre a Infancia e a Juventude no Desenvolvimento Nacional. A idéia era
simplificar as exigéncias bésicas para uma institui¢do educacional e implantar um modelo simplificado, de baixo
custo” (KULHMANN, 2000g, p. 489).

%3 Que ficou conhecido como sistema dual.
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As orientagOes para o trabalho com criancas de 4 a 6 anos, em meio periodo, com base
froebeliana e mais tarde montessoriana acabavam chegando também nas creches de periodo
integral, mas com nuances e adaptacbes diferenciadas quanto a finalidade educativa
determinada pela classe social das criangas. Essa era uma pratica comum desde o fim do
seculo XIX: “[..]Jmesmo que, em geral, as mulheres que atuassem diretamente com as
criangas nas creches ndo tivessem qualificacdo, é de se supor que muitas das que participavam
ativamente da supervisdo, da coordenacdo e da programacdo das instituicdes fossem
professoras|...]” (KUHLMANN, 2000a, p. 479).

Com relacéo a formacdo dos professores/as, a LDB 4024/61 estabelece como nivel de
formacdo o ensino médio. Em seu Artigo 34, aponta que esse nivel “sera ministrado em dois
ciclos, o ginasia e o colegial, e abrangera, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de
formacao de professores para ensino primario e pré-primério” (BRASIL, 1961, tit. VII, cap. I,
art. 34). No Artigo 53, que trata da formacdo dos docentes fica estabel ecido:

A formacao de docentes para o ensino primério far-se-&

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

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL, 1961, tit. VI, cap. I, art. 53)

As determinagdes para a formagdo dos professores ndo se estendem, como pode ser
observado, aqueles que atuam no “Pré-Primario”, ou sga, ndo ha indicacdes de exigéncias
formativas, no corpo da lei, para a atuagdo nas creches, escolas maternais e jardins de
infancia, 0 que nos leva ainferir a hipotese de que a atuacéo desse profissional ndo requeria
uma formagao especifica. Essa omisséo parece indicar que os legisladores ndo entendiam ser
necessaria a formagdo dos professores/as como exigéncia para atuar no “pré-primario”,
reforcando a idéia de que a funcdo de professora das criancas pequenas™ podia ser exercida
também por mulheres de boa vontade.

Assim, os profissionais poderiam ser leigos — para as criangas pobres — com as
normalistas dedicando-se as coordenacdes ou atuando meio periodo como professoras pré-
primarias, aplicando o método froebeliano e/ou montessoriano aprendidos através de cursos
pos-normais, de aperfeicoamento ou de especializacdo que vinham ocorrendo anteriormente a

legislacdo de 1961, como € o caso do “Curso de Especializagdo em Educacéo Pré-Primaria no

' Estarei utilizando no texto * criangas pequenas’ parareferir-me as criancas de 0 a 6 anos.
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IRRJ’, que teve seu inicio em 1949 (KULHMANN, 2000a, p. 483). A LDB 4024/61
demonstra uma falta de sintonia com o que vinha ocorrendo em relacéo a formagao para atuar

com as criancas abaixo de 7 anos.

De acordo com os pesquisadores da area, os cursos para formacdo de jardineiras e
professoras pré-primérias tinham como referéncias as idéias médico-higienistas® e as novas
tendéncias pedagdgicas, com destagque para as idéias de Froebel”® e Montessori (ARCE,
200083, p.170). Pela importancia dessas influéncias na constitui¢cdo do que hoje denominamos
como a especificidade da educacdo infantil, retomaremos algumas contribuices de seus
precursores, como Rosseau, Pestalozzi, Froebel e Montessori, focalizando, em especial, como
tratavam a funcdo e a formacgdo dos adultos, especialmente das mulheres responsaveis pela
educacdo das criancgas abaixo de sete anos.

Partimos do principio de que a forma de esses autores conceberem a fungdo dos
adultos responsaveis para educar no ambito institucional e a sua formagdo influenciou
historicamente o encaminhamento da formagdo dos professores para atuar na educacéo
infantil. Partilhando das idéias de Arce (20014), ressalta-se que a forma de os precursores da
educacdo infantil pensarem a mulher acabou por construir o mito da mulher como “educadora
nata’, vinculado-o a constitui¢do das professoras da educacdo infantil.

Para Rosseau”, os pais deveriam ser 0s preceptores; na incapacidade ou
impossibilidade deles, deveriam escolher um preceptor, sob rigoroso cuidado. O preceptor
“deve ser jovem e até mesmo tdo jovem quanto pode ser um homem sensato”, devendo ser
também um “governante” com atributos “intelectuais e morais’ que exerce o poder em nome
da crianca com autoridade para servi-la com sabedoria, afeto e respeito. Atuando como
“companheiro” da crianga, deve estabelecer uma relacdo de “respeito e confianca’,
assumindo-a em seus encargos desde “antes de seu nascimento”, interessando-se por seus
cuidados, tendo o afeto como laco de unido e a higiene como fundamento de sua salde
(CERISARA, 1990, p. 52).

0 higienismo tem seus fundamentos na medicina e era conhecida como “redentora dos males da cidade, da
casa, das mées, dos colégios e dos mestreq...]"; 0 médico era o detentor de conhecimentos, prescrevendo a cura
social, regenerando e homogeneizando. Com inspiragdo em John Locke e Rousseau, influenciou especiamente a
educacdo nas creches e escolas maternais (GONDRA, 2000, p. 531).

% Froebel pode ser definido como “[...] um educador fruto da préatica, que produziria toda uma metodologia de
trabalho baseada na prética’ (ARCE, 2002, p.70). Tinha como centro de sua metodologia o “ aprender-fazendo”
(BLOW, 1895, apud ARCE, 2002, p.70)

2 Alguns autores serdo citados em suas fontes primarias traduzidas para a lingua portuguesa e outros a partir de
autores que os interpretaram.
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Ainda segundo esse filosofo, a mulher cabem apenas os cuidados alimentares e
higiénicos da crianca, uma vez que esta capacitada, pela natureza, para desenvolver essas
funcdes junto das criangas, sob o olhar vigilante do homem. Carnabet (1961 apud ARCE,
2002, p. 102) assinala que, para Rousseau, “o0 mundo]...] é o livro das mulheres, que ndo tém
necessidade de qualquer outra leitura. Numa palavra, a mulher s tem relagcdo com o
concreto”. Assim, no higienismo tinha-se 0 médico como pensador dos projetos e a mulher

como executora, atuando como enfermeira, professora, pajem, etc.

Para Pestal0zzi, 0 desenvolvimento da crianca se da de “dentro para fora’ — como nas
sementes, 0 professor € comparado ao jardineiro que providencia as condicdes para a planta
crescer; 0 educador € um guia nas descobertas das criangas, devendo intervir de forma
gradativa, do concreto para o abstrato. Para a realizagéo de tal tarefa, Pestalozzi (1988 apud
ARCE, 2002, p.116) viaamulher como uma educadora “ideal” e “nata’, afirmando

Sempre me fiarei mais no saber de uma mée, adquirido pela experiéncia e pelos
esforcos aos quais foi movida por um amor maternal, nesse empirico inclusive de
uma mae ignorante, do que nas especulacbes tedricas de um filosofo
extraordinariamente engenhoso.

Essa “educadora nata’, apoiada em seus conhecimentos “naturais’ e “empiricos’,
deveria “zelar pela inocéncia da crianga’. Para tal tarefa, os “livros e as especulagdes
filosoficas’ eram vistos por Pestalozzi (1988 apud ARCE, 2002, p.169) como fatores que
“atrapalham e artificializam”, bastando que a mulher despertasse a “consciéncia plena do

papel de mae”, pois acreditava que as “ nogdes claras hascem da experiéncia’.

Pestalozzi orientava os educadores a trabalharem do mais simples para 0 mais
complexo e de forma seriada: quanto menor a crianca, mais simples deveria ser o ensino,
envolvendo os cinco sentidos e ligado ao cotidiano. Mesmo néo tratando especificamente do
professor para as criangas peguenas, acabou possibilitando interpretagdes que repercutiram na
formacdo do educador de criancas de 0 a 6 anos:. ao graduar o ensino do simples para o
complexo, correlacionou 0 simples a0 tamanho das criangas pequenas e a seu modo de
construir conhecimento, levando esse mesmo modelo para a formagdo de seus educadores,
que deve se dar na prética e pela pratica, pois, para Pestalozzi (1959 apud ARCE, 2002,
p.169),

[...] o objeto eterno de toda a instrugdo ndo é nem pode ser outra coisa que 0
desenvolvimento das aptidfes e a aquisicdo de nocles claras, dai a maior
caracteristica do educador ser ‘aguele que faz' com amor maternal, executor de
tarefas (técnicas mecanizadas para ensinar desenho, nimero, escrita, etc.).
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Arce (2002) aponta que Pestalozzi, ao centrar o papel do educador na “imagem da

m"’ 77 28

e ao trazer esse modelo para o0 setor publico de educagédo, colaborou na
“desvalorizacdo” dificultando a profissionalizacdo do professor de educacéo infantil, que se

estende até hoje na sua formagéo e atuacéo.

Froebel, influenciado® pelas idéias de Rosseau e Pestalozzi , postulava que no jardim
de infancia o educador deveria guiar-se pela observacdo: “basta que olhem, que se ponham a
observar e a crianca mesma lhes ensinara’ (FROEBEL, 2001, p. 59). Considerava que 0 amor
era o incentivador dessa curiosidade e que “[...] uma mée sensivel agira de modo verdadeiro,
completo e profundo, porém reflexivo: a imperfeicdo leva a perfeicdo” (FROEBEL, 2001, p.
51). Viana mulher a “depositéaria mais pura’ do amor, sendo ela a educadora, a cultivadora e
ajardineiraideal, umavez que sua missdo era“cuidar da vida’; deveria apresentar “o mundo
a crianca de forma natural”, partindo do “simples para o complexo” e do “concreto para o
abstrato”, considerando a brincadeira e 0 jogo como formas de expressdo da crianca e
“geradores de desenvolvimento na primeirainfancia’ (ARCE, 2002).

Assim, aformacdo da jardineira se restringia a aprendizagem da utilizag&o dos jogos e
materiais pedagdgicos criados por Froebel, restringindo-se sua formagéo aos estudos e cursos
sobre 0s jogos e brincadeiras, para que pudessem oferecé-los as criangas conforme seu nivel

de desenvolvimento, auxiliando/substituindo as méaes nas fungdes educativas e de guarda.

Montessori, além dos jogos e materiais especificos para educar as criangas pequenas,
enfatiza 0 ambiente como essencialmente educativo, que a crianca deveria ser incentivada a
agir livremente® sobre os objetos e o ambiente. Caberia ao professor preparar 0 espaco e as
condi¢des para a crianga libertar-se, adaptar-se, desenvolver suas habilidades e integrar-se
socialmente. Na concepcao de Montessori, a educadora faz parte do ambiente, sugerindo-lhe

um novo perfil:

Até a nova imagem do professor tem suscitado interesse e discussdes — 0 professor
passivo, que liberta a crianca de sua propria atividade e autoridade para que €la se

% Arce (2002) faz uma critica a0 modelo de méae como educadora nata através de um retrospecto histérico da
constituicdo do papel da mulher no processo de adaptacéo dos individuos a ideologia burguesa: como a mulher
foi desde aidade média sendo moldada para dirigir o doméstico e educar as criangas pequenas, disciplinando-as
e conformando-as, tendo nesse fazer o centro de sua vida, servindo com amor e dedicacdo o homem e acriancae
anulando seu ser para gque eles florescam.

% Segundo Cambi (1999), em Froebel as idéias de Rousseau e Pestal0zzi, nascem para nova vida, tornando-se o
apice dos pedagogos romanticos.

%0 Lourenco Filho (1978, p. 183) destaca que, para Montessori, “A crianca € livre, mas livre apenas na escolha
dos objetos sobre que possa agir. Estes objetos sdo pré-estabelecidos, sempre 0s mesmos, tipicos para cada
género de atividade[...]".
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torne ativa, e fica satisfeito quando avé agir por si mesma e progredir, sem ver nisso
mérito seu. Deve inspirar-se nos sentimentos de Jodo Batista: “Convém que ele
crescaeeu diminua’ (MONTESSORI, [196 7], p. 106).

O educador deveria seguir os passos marcados pelo cientista, pois “[...] o cientista
investiga os segredos da natureza e adquire, através de suas descobertas, conhecimentos
profundos, que podem conduzi-lo ndo sO a avaiala, mas também a transforma
|a’(MONTESSORI, [197-7], p. 14). Para €la, seria melhor se o educador ndo tivesse
formagao, pois aceitaria mais facilmente os preceitos da Psicologia - ciéncia comportamental,
aceitacdo essa em forma de auto-andlise ou preparacdo psiquica.

Para Montessori, a preparacdo psiquica deveria ser a base da formag&o do educador;
defende que o preparo do professor deve se dar “[...Jinteriormente, estudando-se com
metodica constancia para conseguir suprimir os proprios defeitos mais radicados, os que

constituem um obstacul o nas suas relagcdes com as criancas (MONTESSORI, [196-7], p. 140).

A visdo moderna de Montessori, ha forma de organizar a escola e pensar o ambiente e
0S materiais, parece ndo estender-se ao professor, restringindo assim sua formagdo, uma vez
que essa “ ndo deveria caracterizar-se pel o conhecimento tedrico, mas por um processo de auto
formagéo, incluindo o treino e o aperfeicoamento das seguintes aptiddes. observagdo, calma,
paciéncia, humildade, autocontrole, praticidade, delicadeza” (ARCE, 200la, p.172).
Desacreditando dos conhecimentos tedricos, acaba centrando a formacéo do professor de
crianga pequena no empirismo e responsabilizando o professor por sua propria formagao,
relegando a ele o papel de executor e implementador de propostas forjadas em outras
instancias.

Resguardadas as diferencas temporais, podemos concluir que Rousseau, Pestalozzi,
Froebel e Montessori, consideravam a crianga como centro da transformacéo social,
considerando que elas traziam em s todas as potencialidades a serem desabrochadas por
serem o gérmen/semente de um homem ideal. Acabam identificando a crianga com o préprio
projeto da modernidade, que se caracteriza pelo potencial, pelo vir a ser, que necessita ser
apenas desenvolvido através de métodos, de ambiente e de educadores adequados. Assim,
embora enfatizem a importancia de se observar a crianga e de considera-la como centro da
acdo educativa, difundem a idéia de modelos-padrdes universalizados para sua educagao,
negando, por esse movimento, acriancareal.

Os professores, atuando como 0s operarios executores em série dessa obra, prestariam
um grande servico a ideologia burguesa, pois atuavam numa perspectiva “ndo critica’,

idealizada para conter o inconformismo das classes baixas em sua luta pelo direito ao
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conhecimento e a escola, na expectativa de que seus filhos pudessem ter um destino melhor.
Os professores, do ponto de vista desses precursores, seriam 0s redlizadores da obra,
centrando sua acdo no controle do comportamento e na exaltacdo da inteligéncia natural da

crianga, colaborando para o deslocamento do

eixo da questdo pedagégica do intelecto para o sentimento; do l6gico para o
psicol 6gico; dos contelidos cognitivos para 0s métodos ou processos pedagdgicos,
do professor para o aluno; do esforco para interesse; da disciplina do diretivismo
para 0 ndo diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiracdo filosdfica centrada na ciéncia da |6gica para uma pedagogia de inspiracéo
experimental baseada principamente nas contribui¢des da biologia e da psicologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 1986, p. 13).

Esse deslocamento do eixo da questéo pedagogica se deu primeiro na educagéo abaixo
de 6 anos, sendo nesse sentido positivo, pois estabeleceu a necessidade de um outro modelo
educativo para essa fase da vida da crianga — centrado no jogo, com materiais pedagdgicos e
mobilia adequada. Como aspecto negativo, podemos assinalar a impossibilidade de uma
formacdo mais elaborada teoricamente para seus educadores, ja que essa formagdo era
simplificada e estava centrada na aprendizagem de model os préticos para implantacdo direta
com as criangas; incentivavam que fosse aprendida com as proOprias criangas, 0 que é
considerado por estudiosos como Arce (2001a) e Saviani (1986), um dos fatores que

colaboraram para sua desval orizagéo.

Podemos considerar que a forma como as idéias desses pensadores foram interpretadas
e viabilizadas nas institui¢des, criaram um grande problema para a profissionalizagdo dos
professores da educacdo infantil estabelecendo como base de atuacdo 0 modelo materno.
Atribuindo-lhes afuncéo de substituir as méaes ou o empregado doméstico, justificaria a pouca

atencdo dada a formacdo para atuar na educacdo de criancas de 0 a 6 anos na LDB 4024/617?

Se as criancas mudam a cada dia em funcéo do espaco, da classe social e da cultura, a
falta de formacéo tedrica abrangente dos educadores e um olhar sensivel comprometem sua
possibilidade de criar. O professor acaba tornando-se um mero executor de propostas
educativas pensadas em outras instancias ou, ha melhor das hipoteses, adapta-las levando em
conta a crianca com a qual atuam. Desconsidera-se que a docéncia na educacdo infantil € uma
profissdo que se constroi também nainteragdo com as criangas e com 0 conhecimento teorico,
num dialogo permanente, pois é nesse didlogo que essa profissdo se constitui.

Em sintese, poderiamos considerar que a LDB 4024/61 implementou, em nivel
nacional, uma versdo mais “empobrecida’ do chamado “modelo paulista’? Ao tratar a crianca

como “menor”, estariam atribuindo-lhe um valor menor em relagéo aos adultos? Esse “valor”
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seria igual quer se tratasse dos filhos dos ricos, quer dos operarios e dos pobres? O Estado
desobrigava-se do atendimento a esse nivel de educacéo, incentivando empresas, igrejas e
outras entidades a presta-la, tendo como justificativa a racionalizacdo dos custos. Acabou
correlacionando a formagdo dos profissionais que atuavam na educagdo da crianga também
com a palavra “menor”, ao estabelecer como requisito de formagdo o menor nivel, sem
exigéncia de obrigatoriedade.

A LDB 4024/61, ao dar pouca énfase a educacéo das criangas pequenas e nenhuma
atencdo a formacéo especifica de seus profissionais, acabou incentivando a continuidade dos
dois sistemas historicamente estabelecidos para educar essas criangas, tornando o terreno
propicio para a entrada das instituicdes multilaterais, especialmente a UNICEF e, no inicio da
década de 70, a UNESCO. Esses organismos influenciaram de forma especial a elaboracdo
das propostas desse periodo, pois, como bem assinala Rosemberg (2002b, p. 30), na falta de
“acervo disponiveis locamente”, de conhecimentos e pessoas com contra-propostas,
acabaram se estabelecendo e, como veremos, influenciaram significativamente tanto a
expansdo da educagao infantil como aformagdo de seus profissionais.

2.2 ASINDICACOES DA LEI 5692/71

A Lei de Diretrizes e Bases 5692/71, em seu Capitulo |1, que trata do Ensino de 1.°
Grau, refere-se no artigo 19:

Parégrafo 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,
1971, cap. 11, art. 19, par 1).

Parégrafo 2.° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a
sete anos recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e
instituicdes equivaentes (BRASIL, 1971, cap. |1, art. 19, par. I1).

Num mesmo artigo a lei apresenta duas propostas. uma, indicando a possibilidade de
ingresso de criancas abaixo de 7 anos no ensino de “primeiro grau”, e outra postulando que
uma educacdo “conveniente” para essas criancas se dard em instituicdes proprias “escolas
maternais, jardins de infancia e equivalentes’, mantendo, dessa forma, as denominactes
constantes na LDB 4024/61.

Ainda o mesmo artigo refere-se a caracterizagdo da crianga abaixo de 7 anos: oraela é
tratada como aluno/a, independente de sua idade, quando trata da possibilidade de seu
ingresso no “primeiro grau”; ora é tratada como crianca, quando se refere a sua educagéo no

ambito das escolas maternais e jardins de infancia. Essas duas formas de tratar a crianca
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indicam “uma atribuicéo do papel passivo da crianga. O setor ativo € o sistema de ensino ou
as escolas’(GOHN, 1992, p. 68). Assim, enquanto que na educacdo infantil a crianca é
cuidada, no primeiro grau ela é ensinada

A LDB 5692/71 reedita as orientacdes da LDB 4024/61, mantendo as empresas como
locais de oferta da educacdo para as criancas menores de 7 anos; infere-se dai que a
concepcdo ou a logica que orientou a LDB anterior fica mantida também nesta: as empresas,
responsaveis pela retirada da mulher do &mbito doméstico, impossibilitando-a de educar de
seus filhos, cabe criar espacos substitutos do lar e profissionais substitutas dessa mée. Em seu
Art. 61 a LDB 5692/71 diz que: “Os sistemas de ensino estimulardo as empresas que tenham
em seus servigos maes de menores de sete anos a organizar e manter, diretamente ou em
cooperacdo, inclusive com o Poder Publico, educacdo que preceda o ensino de 1.°
grau’ (BRASIL, 1971, art. 61). Seria a “educacdo conveniente”, especialmente para os filhos

dos trabalhadores, aguela constituida a partir do modelo materno?

Kuhlmann (2000a) destaca que a LDB 5692/71, que substituiu a LDB 4024/61,
apresenta um texto evasivo quanto a caracterizacdo desse nivel educacional. O autor mostra o
significado da palavra “velar”, estabelecida como o papel das instituicbes a ser viabilizado
pel os profissionais que nela atuavam:

O verbo “velar” porta muitas significaces: da origem latina, velare tem o sentido de
cobrir com véu, ofuscar, disfarcar, dissimular, acautelar-se , livrar-se; da origem
latina vigilare, na intencdo da lei, quer dizer interessar-se, proteger, patrocinar.
Neste Ultimo caso, a palavra vem da idéia de vigiar, velas acesas, que, por sua vez,
lembram os Ultimos momentos junto ao falecido, ou os cuidados ao doente
agonizante, como parece ter ficado o projeto republicano de organizagdo das
instituictes de educacdo infantil em torno do sistema educaciona (KUHLMANN,
2000, p. 490).

A lei segundo o autor estabelece o papel do professor pré-escolar como aquele que
vigia e cuida, sendo sua funcdo junto as criancas abaixo de 7 anos definida pelo controle do

comportamento das criangas, em detrimento de uma educacdo para a emancipacdo do ser

humano.

Quanto a formacdo para atuar na educacdo infantil, a LDB 5692/71, em seu Art. 30,
estabelece a formacdo minima para o exercicio do magistério, tratando apenas das
habilitacOes especificas para atuar no primeiro e segundo grau. Somente em 1974 a formagéo
é tratada pela Indicac&o 45 do Conselho Federal de Educacdo®, no qual se indicava que fosse

3 Esta Indicaco é um anexo do Parecer N.° 2.018/1974, que trata da educacdo pré-escolar, sua finalidade e
necessidade de expansdo, justificadas na compensacdo, uma vez que a “desnutricdo e a caréncia cultural vém
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“ampliada, nos cursos de formagdo de professores, a oferta de habilitagdo para o ensino prée-
escolar” (BRASIL/CFE, 1974, p. 35). Para Gohn (1992), essa indicacdo atribuia a pré-escola
a compensacdo das defasagens dos escolares do 1.° Grau. Segundo Rosemberg (1992, p. 25)
no Brasil a fun¢do compensatoria da educacdo infantil fundamenta-se no modelo de pré-
escola de massa assumido e divulgado pela UNESCO no inicio da década de 70 “através dos
trabalhos da comissio Faure”*. Para a autora a “similaridade entre a proposta da UNESCO e
aque foi se gestando no MEC através de pareceres € evidente”.

O caréter compensatorio atribuido a educacdo infantil e, por conseguinte, a funcdo de
seus profissionais, fica melhor caracterizado no Parecer CFE n.°1600/75, que, com base na
Indicagdo N.° 45, estabelece os contelidos da habilitagcdo para atuar na pré-escola. A criacéo

da habilitaco e aindicacéo de seus contelidos se deu pela constatacéo de que:

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

Esse parecer confirmou a educagdo pré-escolar como preparatéria® para os niveis

posteriores, a0 estabelecer os conteldos para a habilitacdo em nivel médio de seus

profissionais®. A especializacdo contemplava a aquisicdo de conhecimentos das

[...] caracteristicas fisicas do pré-escolar (como o desenvolvimento muscular, a
coordenacdo auditiva-motora-visua), condi¢bes de salide sdcio-emocionais (como
egocentrismo, gregarismo, frustracdo, necessidade de expressdo) e mentais (a
exploracdo, a comunicacdo, a dificuldade natural de abstrair e de se localizar no
tempo e no espaco) (BRASIL/CFE, 1975, p. 44).

Desde entdo, caberia a pré-escola uma funcdo corretiva e preventiva do fracasso
escolar nas etapas futuras da educacdo da crianga, cabendo-lhe preparar e adaptar a crianca

ao model o escolar, compensando suas caréncias e preparando-a para a alfabetizacdo e para as

etapas seguintes da escolarizagéo.

devorando as potencialidades acumuladas na populacéo da faixa etaria entre zero e seis anos’ (BRASIL/CFE,
1974, p. 25).

% Essa comiss3o elaborou um relatério em 1972 denominado “Apprendre a etre” tendo Edgar Faure como
organizador. Nesse relatorio defendia-se uma educagéo pré-escolar de baixo custo e compensatéria, sendo esse
relatério utilizado como referéncia na elaboragdo dos Pareceres que tratavam da educacdo das criancas de 0 a 6
anos.

% Suprir “[...] caréncias, deficiéncias culturais, linguisticas e afetivas das criancas provenientes das classes
populares’ (ABRAMOVAY e KRAMER, 1991, p. 23). Essa visdo compensatoria acabavarefor¢ando a exclusdo
da crianca em funcéo da pobreza, desconsiderando-a em seus conhecimentos e cultura.

3 Esta habil itacdo era desenvolvida em um ano, apos 0s trés anos de preparacdo para as seriesiniciais.
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O Parecer 1600/75 apontava que a formagdo do professor de educacgéo infantil deve
ocorrer em nivel superior, uma vez que o “[...] sucesso da crianca pré-escolar é sua
professora. Necessariamente sera um especialista, situacdo 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). De forma contraditoria, no
Parecer onde sdo estabel ecidos os contetidos da formacéo do professor de educacéo infantil,
em nivel médio, defende-se como ideal o nivel superior. Com esta justificativa, determina-se
o perfil do profissional para atuag&o junto as criangas abaixo de sete anos a ser adquiridos no
nivel médio:

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

Fica estabelecida no Parecer do CFE N.° 1600/75 a formacéo em nivel médio para um
preparador com um bom condicionamento fisico, aquele que devera preparar as criangas para
o0 ensino fundamental. Essas orientacdes destinavam-se a formac&o do professor de criangas
de 4 a6 anos. O documento ndo fazia referéncia as criancas de creches ou menores de 4 anos.

Chegariam as profissionais de creche essas orientacdes?

Com aLe de Diretrizes e Bases da Educagdo 5692/71 houve a retomada da “ proposta
de assisténcia cientifica’®, que isola as criancas pobres em instituicdes pautadas por uma
“pedagogia da submissdo” instituida no final do século XIX (KUHLMANN, 2000, p.490),
tratando a crianca pobre como inferior a da elite, principio que continuava ainda em vigor nas
décadas de 70* e 80. Cabia as ingtituicdes de educagdo infantil compensar, na medida do
possivel com baixo custo, as supostas caréncias sociais e culturais decorrentes de sua
condicdo de classe, preparando-as para permanecer e se possivel desenvolver-se na

escolaridade obrigatéria.

% Segundo Kulhmann (1998, p. 65) a assisténcia cientifica surge no final do século XIX, nela enfatiza-se a
filantropia(organizacdo racional da assisténcia) em substituicdo a caridade (emocdo, sSimpatia, piedade), com
vistas a melhorar as condicOes fisicas e morais da populagGes. Apresenta trés caracteristica: 1) as medidas
apresentadas ndo visam garantir direitos, sdo estabelecidas como méritos aos “ mais subservientes, segmentando
a pobreza , procurando dificultar seu acesso aos bens sociais’; 2)Tendéncia de valorizar a iniciativa privada; 3)
A aplicacdo de um método de selecdo de quem sera atendido.

% Adotando metodol ogias que possibilitasse atender um grande contingente de criangas a baixo custo “A partir
de 1974-1975 o pré-escolar comeca a receber uma atencdo especial dentro do nosso sistema educagéo, o que
pode ser comprovado pelos diversos pareceres do Conselho Federal de Educacdo, nesse biénio e a criacdo, em
1975, da Coordenacdo de Ed. Pré-escolar (COEPRE), ligadaao MEC” (SOUZA, 1991, p. 38)
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Segundo Souza e Kramer (1991), a0 mesmo tempo em que a pré-escola era
considerada como necessaria, ndo eram destinadas verbas para viabiliza-la, fato esse em
contradigdo com o modelo compensatério comprometido com o 1.° Grau®, que exigia espago
semelhante a escola obrigatdria e professores formados, considerados de custo elevado. Esse
modelo compensatoério, vinculado e comprometido com a escola de primeiro grau, passou a
ser criticado, especiamente no ambito académico, que contrapunha a ele a proposta de uma
educacdo infantil que tivesse “objetivos em st mesma’. A base dessas novas proposi¢cdes era o
discurso do respeito a culturalocal. O novo discurso dos tedricos — do respeito a cultura local
— apesar de seus avancos, mantinha a justificativa do baixo custo desse nivel de ensino para
os pobres (SOUZA E KRAMER, 1991).

Os programas de baixo custo tiveram uma grande expansdo no ambito do MEC,
especialmente a partir da criacdo da Coordenacdo de Educacéo Pré-escolar (COEPRE) em
1975. Em 1981 foi lancado o Programa Nacional de Educacéo Pré-escolar, constituindo-se no
“programa prioritario do MEC e do Mobral”; sua finalidade era a expansdo “da pré-escola a
baixo custo em grandes espagos ociosos, onde seriam atendidas de 100 a 120 criangas,
utilizando-se de mées voluntarias como méo-de-obra’ (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 65). As
autoras indicam que outros programas semel hantes também eram desenvolvidos pela Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA), vinculada ao Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social
desde 1974, como € o caso do Projeto Casulo.

No ambito das institui¢cOes destinadas a atender a parcela mais pobre da popul agéo,
nos programas de educagdo compensatoria em instituicdes geralmente denominadas “ centros
de recreacdo”, atuavam como educadoras majoritariamente mulheres com baixa remuneracéo,
ou voluntarios em modelos “ndo-formais’ ou “aternativos’, apoiados por pequeno
investimento publico (ROSEMBERG, 2000, p. 108). Incentivava-se que fossem recrutadas as
mées da comunidade, como voluntarias. Quanto menor ou mais pobre a crianga, menos
formacado era necessaria. A esse adulto cabia recrear, alimentar e limpar, atuando como “ méaes
de todas as criangas’. A edicdo “Textos sobre educacéo pré-escolar”, produzido no ambito do
MEC, ao incentivar o professor leigo de pré-escola a atuar junto as criancgas pobres, reproduz
de formainequivoca essa orientacao:

N&o precisamos transformar as méaes em professoras. Elas precisam ser e continuar

como maes, cumprindo seu papel maternal, sendo responsaveis ltimas pelos filhos.
E importante que elas dotem o grupo de 100 criangas que se congregam todos os

37 Atual ensino fundamental.
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dias nessa area livre, da sensagdo de estarem numa familia, pais, filhos, muitos
irméos e amigos (BRASIL/MEC, 1981 apud ARCE, 2001a, p. 177).

Para Arce (2001a), esse encaminhamento se dava com base na crenca da mée como
“educadora nata’, justificada pela necessidade de expandir a educacdo pré-escolar de baixo
custo. A mesma autora, ao analisar o documento “Atendimento ao pré-escolar/MEC-1977”,
refere que, navisdo de seus autores, para ser um educador da pré-escola basta “[...] ser uma
mulher mée, possuidora de conhecimentos da psicologia do desenvolvimento, nutricdo e
salude, que exerca funcdo de orientadora, facilitadora e/ou auxiliar, ndo necessitando ser
especializadana area|...]” (ARCE, 20013, p. 180).

Os programas compensatorios passaram a ser rejeitados a partir da critica aos modelos
discriminatorios, e da reivindicacdo de uma “pré-escola de qualidade comprometida com o
trabalho pedagdgico sério e que conduza a crianga para o inicio do seu processo de
escolarizacdo” (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 70), que tenha direito ndo apenas a0 acesso,
mas também ao conhecimento, levando a um repensar das funcfes da educacdo infantil e de

seus profissionais.

2.3 REPENSANDO A ESPECIFICIDADE DAS CRECHES E PRE-ESCOLASE O
RECONHECIMENTO DE SEUS PROFISSIONAIS

Apesar da falta de fonte de financiamento governamental, a educacdo infantil se
expande, pois ela nasce como necessidade das mulheres trabalhadoras que ndo tém onde
deixar seus filhos e da valorizagdo desse nivel de educacdo também pelas classes mais
abastadas. Sua expansdo deve-se também a luta dos grupos sociais, das associacdes de
bairros, dos sindicatos, dos grupos feministas (KUHLMANN, 2000a), que lutam pela
democracia e pelos direitos humanos, incluindo em suas lutas a reivindicacdo do direito a
Educacéo Infantil. Criticavarse sobretudo, a expansdo do atendimento de baixo custo a
crianca pequena, a utilizacdo do trabalho voluntario, a restricdo da oferta, a visdo idealizada
da crianca e sua socializagdo “pela maternagem compulsoria’® (ROSEMBERG, 1989, p. 90).

Na década de 1980, os profissionais que atuam nas creches e pré-escolas comegam a

ganhar destaque, comegando a surgir artigos e pesquisas que abordam esses educadores, sua

38 [...] guarda e protecdo das criangas, principal mente nos aspectos ligados a higiene, alimentacdo e seguranca. A
dimensdo educativa, que qualquer trabalho com grupos de criancas forgcosamente tem, é relegada ao  bom senso’
ou a nocdes precarias sobre as chamadas *‘atividades' com o aluno, o que resulta muitas vezes num arremedo
empobrecido e destituido de significado do modelo escolar (CAMPOS M., 1989, p. 14).
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funcdo e formagdo. Realizam-se estudos que procuram mostrar quem sao os profissionais que
atuam nas institui¢des realizando o cuidado e a educacdo das criangas, como o trabalho é
organizado, evidencia-se através dessas pesguisas a presenca de hierarquias, entre 0s
profissionais, manifestas na execucao das tarefas ligadas ao cuidado (mais ligado ao corpo) e
de educacdo (mais ligado a inteligéncia) e na exigéncia de formagdo diferencada para
executé-|os.

Essa hierarquia estava ligada diretamente a crianca: 0 prestigio do profissional é
determinado por sua atuagéo nos diferentes niveis de idade das criangas. quanto menor sua
idade e maior o contato com seu corpo, menor a exigéncia de formacdo para aqueles que delas
se ocupavam, supunha-se; menor também era o seu salario, maior a sua carga horaria e maior
a participacdo de mulheres (CAMPOS M. et al. 1984). Essa hierarquizacdo manifesta-se
também, segundo as autoras, na forma simbdlica e caracteristica como essas profissionais

S30 nomeadas;

[...Jdenominacdes de pajem, baba, monitora, atendente, recreacionista, que hora
denotam uma atividade historicamente ligada a0 espaco doméstico (pajem e babd)
ora denotam uma atividade fluida pouco definida (atendente, monitora de que?) ou
ainda mais proxima do brincar que do educar (recreacionista) (CAMPOS M. et al..
1984, p. 54)

O valor desses profissionais esta ligado ao valor da infancia, e ao trabalho manual. O
trabalho intelectual € realizado pela professora que atende as criangas maiores, dentro de uma
tradicdo escolar, sem redlizar trabalhos de higiene e limpeza, com carga horéria menor.
Quanto maior a criangca com que atuam os profissionais, maior € a exigéncia de formacao,
menos horas de trabalho e maior remuneracéo. A profissional € reconhecida como professora
de pré-escola, porém, se comparada aos profissionais de ensino fundamental, ela ainda € vista

como a*“tiado prézinho”.

A luta pela valorizagdo e reconhecimento dos profissionais que atuam com criangas
abaixo de 6 anos inicialmente se deu no movimento para romper com a visao assistencialista.
Cabe destacar que os primérdios da preocupacdo com aintegracdo do cuidar e o educar nasce
no ambito das creches®, onde, sem deixar de prestar assisténcia, defendia-se a introducéo
sistemética da funcdo educativa/pedagdgica através do trabalho pedagdgico, ou sga “[...]
valorizar os conhecimentos que a crianga possui e garantir a aquisicdo de novos

conhecimentos’ (KRAMER, 1989, p. 22). A principio essa integracdo da funcéo pedagdgica

¥ Como pode ser constatado em Campos M.( 1984, 1989), Kramer(1989), Oliveira e Rossetti Ferreira (1989) e
Franco (1989).
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era pensada apenas para as criangas de 4 a 6 anos, cabendo ao educador favorecer o
“desenvolvimento infantil” através de “atividades significativas, concretas, reais, que tém um
para qué ndo somente para o adulto, mas fundamental mente para a crianga” (KRAMER, 1989,
p. 26).

Com a finalidade de preparar para 0 desenvolvimento de um trabalho pedagdgico,
especialmente no ambito das creches, as professoras que ali atuavam® passaram a receber
capacitacdo em servico, contando com orientacBes de “técnicos qualificados’ ligados as
esferas administrativas e técnicas. Esse modelo de formacdo, tendo o “técnico qualificado”
para a orientacdo, capacitacdo e muitas vezes ao plangjamento do trabalho pedagogico a ser
desenvolvido com as criangas, foi considerado “questionavel quanto a melhoria da qualidade”
dos servicos prestados a crianga pobre (CAMPOS M., 1989, p. 16)*, pois aqueles que
atuavam junto as criangas, mesmo capacitados em servico, permaneciam com baixos salarios,

falta de formac&o inicial e precarias condicdes de trabal ho.

No ambito das pré-escolas, um dos aspectos apontados de forma recorrente € afalta de
formacao especifica. Exemplifica esse fato a pesquisa realizada no &mbito do Estado de Santa
Catarina por Girardi (1984, p. 22), que, apos andlise dos resultados, justifica a criacéo da
habilitagdo em pré-escola no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina
pela constatacdo de que a “maioria das Instituicdes que atendem ao pré-escolar ndo contam
com pessoas especializadas’. Essa constatacdo podia ser estendida a todos os estados
brasileiros. No fina da década de 80, mesmo os habilitados® contam com precérios
conhecimentos “[...]sobre a crianca pequena, seu processo de aprender e desenvolver-se e
sobre as formas de propiciar condi¢des para a ocorréncia do mesmo (OLIVEIRA, 1990, p.
17).

Partindo da concepcgédo da crianca como um sujeito ativo de sua educagéo, o papel das
instituicoes e dos profissionais que atuam junto a ela comega a ser repensado, especialmente

na sua dimensdo pedagdgica; postula-se que esse papel deve ser “intencional e sistematico,

40 Ligadas a “LBA, Mobral,, MEC, Secretarias Estaduais, € Municipais de Bem Estar Social, FUNABEN e
FEBENs'(CAMPOS M., 1989, p. 16).

“L outro fator guestionavel nesses programas € que o “[...] pessoal técnico e administrativo em relagdo ao
docente as vezes representava um custo vinte vezes maior do primeiro em relagéo ao segundo” (FRANCO, 1983
apud CAMPOS, 1989, p. 17).

“2 Desde 1930 em curso Normal ,Habilitacdo ao nivel de 2.° Grau Magistério a partir de 1975 ou em Pedagogia
com Habilitac8o no ensino Pré-escolar a partir 1930 (KISHIMOTO, 1999).



44

estruturado em atividades e situagOes que garantam a aquisicdo de novos conhecimentos, e a
realizacéo de novas aprendizagens’ (KRAMER, 1991, p. 54).

Concomitante a critica aos modelos assistenciais e compensatérios, observa-se a
emergéncia, a partir de meados da década de 80, do modelo de atuagdo baseado no
cognitivismo de Piaget. Com base na teoria piagetiana, cabia ao professor “[...] promover o
desenvolvimento cognitivo da crianga, considerando seus interesses concretos a partir das
caracteristicas proprias dos estégios de desenvolvimento” (RIVERO, 2001, p. 158). Essas
referéncias passaram a embasar também o trabalho junto as crian¢as pequenininhas dos
bercérios. entendia-se que €

[...] necessario conhecer o0 processo de desenvolvimento infantil, porque, ao
estimular a crianca, a bercarista devera propor desafios progressivos as descobertas e
conquistas, observando o que a crianca pode fazer sozinha. Como, por exemplo,
segurar a mamadeira, engatinhar, dar os primeiros passos, etc. (ZANCONATO,
1996, p. 87).

A formagdo do profissional passa a basear-se, significativamente, na psicologia do
desenvolvimento, preparando-o para avaliar, classificar e intervir, desafiando a crianga,
desempenhando “[...] um papel bastante definido, intencional, diferenciado da familia, que
envolvia estudo e plangamento” (RIVERO, 2001, p. 158). O professor atuava, a partir do
estdgio de desenvolvimento da criangca, como desafiador e problematizador, tendo como
referéncia uma crianga, conformada a um padréo ideal e universal de desenvolvimento. Se
hoje se questiona essa forma de atuar, a época apresentava-se COmMoO UM avango quanto a
dimensdo educativa no trabalho da crianca de 0 a 6 anos, incluindo os bebés, pois até entdo as
atividades eram “apoiadas em manuais de puericultura, como se nessa fase inicial da vida a
crianca fosse apenas um corpo a ser alimentado, limpo e cuidado” (ZANCONATO, 1996, p.
107) .

A partir da constatacdo de que o cognitivismo de Piaget centravase no
desenvolvimento bioldgico sequencialmente rigido, que ndo levava em conta 0 meio e a
atuacdo do professor no processo de desenvolvimento, a difusdo, no Brasil, durante os anos de
1990, das contribuicdes de Vygotsky geraram novos movimentos quanto a funcéo, formagédo e
perfil do professor. A cultura, compreendida como construcdo socia e histérica, e a atuagéo
do professor sdo considerados centrais para 0 desenvolvimento da crianca.

Evidencia-se o inicio de uma nova forma de conceber a crianga: “ como um ser social,
uma pessoa, um ‘ cidaddo de pouca idade’, enraizada num contexto social que envolve e que

nela imprime padrdes (de autoridade, de linguagem e de outros aspectos sociais)” (KRAMER,
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1991, p. 53). Diferentemente do modelo de “crianca dos manuais’, essa nova forma de
conceber a crianca segundo a autora requer maior formagdo de seus profissionais, para que
possam desenvolver uma funcdo pedagdgica de fato enriquecedora. Seria o inicio da
construgdo de uma nova especificidade para a Educagdo Infantil, contemplando o educar e
cuidar de forma integrada, funcéo essa estendida também a seus profissionais no ambito da

creche e pré-escola®?

O professor, compreendido entdo como mediador, funcdo para a qua encontra-se

despreparado, requer novas referéncias de formacgao e de atuacéo:

Interlocutor, mediador da relacdo do aluno com o conhecimento, colocador de
limites, apoiador afetivo em inimeras ocasides, organizador do espaco fisico e de
muitas das atividades, o professor € um elemento-chave que deve ser
adequadamente selecionado e treinado (OLIVEIRA, 1990, p. 23).

A busca da construcéo de uma nova especificidade para a educacéo infantil e seus
profissionais ndo se deu apenas no ambito dos movimento sociais e académicos. Um dos
primeiros embates importantes dos setores organizados da sociedade em busca da val orizagéo
da educacdo infantil e de sua garantia como um direito da crianca e de sua familia deu-se no
movimento constituinte, que resultou em muitas conquistas no ambito da Constituicdo de
1988. Segundo Saviani (1997), as reivindicagBes foram incorporadas quase na integra ao

capitulo da Educac&o da nova Constituicéo™.

Como sabemos, 0 surgimento de uma lei é antecedido e marcado por um periodo de
elaboracdo, periodo caracterizado por embates e interesses entre forcas conservadoras e
inovadoras. O maior grau de inovagdo ou conservadorismo é determinado pelas forcas
politicas que detém o poder no momento histérico da elaboracdo da proposta de lel ou das
suas regulamentagbes. Em relagdo ao professor de Educagdo Infantil e sua formagéo,
podemos dizer que houve dois momentos distintos, o da Constituinte até 1994 e outro apos a
LDB 9394/96.

43 Segundo Kramer (1989, p. 20), “Creche e pré-escola séo em geral distinguidos ora pela idade das criancas
incluidas nos programas — a creche se definiria por incluir criancas de 0 a 3 anos e a pré-escola de 4 a 6 anos —
ora pelo seu tipo de funcionamento e pela sua extensdo em termos sociais — a creche se caracterizaria por uma
atuacdo diaria em ‘horario integral’, e a pré-escola por um funcionamento semelhante ao da escola em ‘meio
periodo’. [...] que diz respeito a vinculagdo administrativa: a creche se subordinaria, assim, a érgéos de caréter
médico ou assistencial, e a pré-escola ao sistema educacional”.

“ As reivindicactes foram apresentadas na IV Conferéncia Brasileira de Educag@o (CEB), constituindo um
documento denominado Carta de Goiénia
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O primeiro momento foi impulsionado pela inclusdo da Educac&o Infantil no capitulo
da educacéo da Constituicdo de 1988, reconhecendo a crianca como um sujeito de direitos.
Essa conquista expressa a luta do movimento pela Constituinte em prol de um estado
democrético e de direito apds um longo periodo marcado pela ditadura militar. Com a nova
Constituicdo, buscava-se romper com os padrdes estabelecidos até entdo para a educacdo da
infancia de 0 a 6 anos, 0 gue criou grandes impactos, como veremos na parte que trata da

formacao de seus professores.

Vimos anteriormente que a dicotomizacdo de modelos institucionais para a Educacéo
Infantil resultou numa atuacdo simultanea de recreacionistas, monitores e professores de pré-
escola. Se na década de 1980 houve uma grande expansdo das matriculas nas instituicoes pré-
escolares, classificadas como “cursos livres sem a autorizagdo, organizagéo, supervisio e
fiscalizagcdo do Poder Publico” (SAVIANI, 1997, p. 60), expansdo caracterizada pela
baixa qualidade, exclusdo e abusos, afetando criancas e adultos responsavelis por sua
educacdo, levou a a mobilizag&o da sociedade e profissionais da &rea na luta pela educagéo da
primeirainfanciacomo um direito. Segundo Rosemberg (2000, p. 109)

Uma oposicdo a este modelo se fez sentir no periodo de mobilizagdo social pela
Constituinte de 1988, foi se gestando uma concepgdo de educacdo infantil como
direito a educagdo da crianca com menos de seis anos e de pais e maes

trabalhadores. Esta nova concepgéo foi formalizada pela Constituicdo de 1988 [...]
A Constituicdo de 1988, ao estabelecer a crianca como sujeito de direito a educacéo,
cabendo ao Estado e a familia garanti-la, proclama®™ o rompimento com os modelos da
assisténcia e da educagdo estabelecidos historicamente. No contexto real isso sera

concretizado?

EssaLei trata a Educacdo Infantil de vérias formas: como direito dos trabalhadores, ao
proclamar a“ assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até seis anos de
idade em creches e pré-escolas’ (BRASIL, 1988, cap. I, art. 7, par.XXV) e como dever do
Estado, no Capitulo da Educacéo (BRASIL, 1988, tit. VIII, cap. I, art. 208, par.lV), quando
se refere ao “atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”.
Somente a Emenda Constitucional n.° 14 de 13/09/96 determina que “0s Municipios atuaréo

> Para Saviani (1997) umalei apresenta objetivos proclamados e reais. Os proclamados encontram-se naletra da
lei

e os reais haforma como se constituirdo na pratica.
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prioritariamente no ensino fundamental e na educacdo infantil”, estabelecendo a quem cabe
viabilizar essa etapa da educacéo (BRASIL, 1988, tit. VIII, cap. I11, art. 211,par. 11).

A Constituicdo (BRASIL,1988, tit. VIII, cap.ll, art.203, par. I), quando trata “Da
assisténcia social”, determina como um de seus objetivos de assisténcia aos necessitados “a
protecdo a familia, a maternidade, a infancia, a adolescéncia e a velhice’, estabelecendo,
dessa forma, na letra da lei, que a assisténcia cabe proteger a infancia necessitada e ndo
educéla. Nesse sentido, a luta pelo direito a educagéo infantil no &mbito da educacéo poderia
ser incluida na politica de protecdo, ao invés da criagdo ou manutencdo de sistemas paralelos

de educacdo das criangas pequenas no ambito da assisténcia.

Na Constituicdo (BRASIL, 1988, cap.lll, art.208, par. IV), no capitulo da educacdo, a
educacdo infantil é tratada como “atendimento em creche e pré-escola as criancgas de zero a
seis anos de idade’, deixando brechas para mudltiplas interpretacbes. O “direito ao
atendimento”, ndo necessariamente implica educar e sim atender, que em nossa lingua
significa prestar atencdo, tomar em consideracdo, acatar, deferir, seguir, estar atento,
responder. Essas contradicdes presentes na lel possibilitam a permanéncia da coexisténcia de
inimeros programas com varias finalidades e a possibilidade de atuacdo de qualquer
profissional, umavez que “atender” pode ser compreendido de multiplas maneiras.

Considerando 0 avanco da atual Constituicdo em relagdo a Educagdo Infantil,
incluindo-a no ambito da educacdo, ndo € possivel deixar de notar que ela encerra
ambiglidades. ao falar do filho do trabalhador, é entendida como assisténcia a crianca;
quando se refere a0 dever do Estado, € entendida como atendimento. Que tipo de
atendimento: educacional, assistencial? Sem especificar o tipo de atendimento, como pensar 0
adulto responsavel por esse atendimento? Como isso pode repercutir na formagdo dos
profissionais para a Educacéo Infantil?

Os termos utilizados para estabelecer afuncéo da educagédo infantil ainda no ambito do
Constituicdo terminam por comprometer o reconhecimento e a formacéo dos professores que
nela atuam. Embora tratada dentro do Sistema Nacional de Educacdo pela Constituicdo, a
prioridade do Estado &, contudo, o Ensino Fundamental.

A Emenda Constitucional 19 de 04/06/98 que trata da “valorizacdo dos profissionais
do ensino, garante, naformada lei, direitos como plano de carreira para 0 magistério publico,
com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos” (BRASIL, 1998, tit. VIII, cap. Ill, art. 206, par.V, grifo nosso). Ao centrar a

orientacdo nos profissionais do “ensino”, baseiase em certas atribuicGes ou pressupde
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requisitos que podem ser interpretados como ndo aplicaveis a educacdo infantil, em especial
de 0 a 3 anos, gerando por isso, vérias possibilidades de interpretacdo quanto ao tipo de
profissional, a remuneracdo, ao plano de carreira e ao ingresso dos profissionais da Educacéo

Infantil, que correm o risco de serem discriminados em relacéo aos demais professores.

O termo profissionais da educacdo ndo seria mais abrangente, especiamente por se
tratar de uma lei que embasa leis especificas? A forma de tratar a educagdo infantil no
ambito da Congtituicdo ser4 balizadora dos muitos documentos regulamentadores da
educacdo, especialmente da LDB 9392/96, normatizadora do sistema educacional. Na
proxima secdo trataremos de examinar esses desdobramentos e suas implicacOes para 0s

profissionais da educagdo infantil.

2.4 DA LUTA PELO PROFISSIONAL DE EDUCACAO INFANTIL AO PROFESSOR DE
EDUCACAO INFANTIL

Os profissionais da area, cientes de que a conquista de uma politica que viabilizasse a
Educacéo Infantil ainda estava por ser construida, marcam o inicio da década de 90 com uma
grande mobilizacdo pela construcdo de uma proposta para a Educacdo Infantil e para os seus
profissionais, visando superar a dicotomia da educagdo e da assisténcia. Rosemberg (1994, p.
51) ressaltava que a “década de 90 anuncia uma nova etapa auspiciosa da Educacdo Infantil

no Brasil” em funcéo da

[...] intenc8o evidente de ndo mais se diferenciarem as modalidades de educacdo
infantil — creche e pré-escola — pelas fungdes que desempenham, pela qualidade do
atendimento oferecido, pela origem econdmica e racia da clientela que acolhem,
pelo nivel de qualificagéo de seus profissionais|...].

A implantacdo dessa nova forma de conceber a Educacéo Infantil exige a “adeséo e
mobilizagdo dos profissionais’ que atuam junto as criangas. Aqueles que atuam nas creches
precisam incorporar uma “acao educativa intencional”, e os que atuam na pré-escola, ligados
a tradicdo escolar, necessitam incorporar a “funcéo de cuidar em sua prética educativa’

(ROSEMBERG, 1994, p. 52).

Com o objetivo de construir uma nova etapa, novos marcos referenciais para a
Educacdo Infantil e seus profissionais, foram redizadas varias discussdes envolvendo

diversos profissionais da area ligados a universidades, a grupos de pesguisa e ao Ministério da
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Educag&o e Cultura (MEC)*. Palhares e Martinez (2000, p. 6) apontam que especialmente o
periodo de entre 1994 e 1996, em que Angela M. R. F. Barreto era coordenadora do COEDI,
como um periodo privilegiado de discusséo de projetos e propostas visando a “superacdo da
dicotomia da educag&o/assisténcia incentivando estratégias de articulagdo de diversos setores
e ou institui¢cbes comprometidas com a Educacéo Infantil”, com proposi¢des para a educagéo
dainfancia e seus profissionais.

Essas discussdes geraram muitos documentos no ambito do MEC, com a finalidade de
subsidiar a construcéo de politicas para o atendimento da crianca e para a formacéo de seus
profissionais, como:

- Politica de Educacéo Infantil: proposta 1993
- Por uma politica nacional de formacéo do profissional de Educagéo Infantil, 1994.
- PoliticaNacional paraa Educacéo Infantil, 1994.

- | Simpésio Naciona de Educacdo Infantil. Conferéncia Nacional de Educacdo para

Todos.

Esses documentos sdo impulsionados pela Constituicéo de 1988, pelo novo Estatuto da
crianca e do adolescente e pela participagdo do Brasil em marco de 1990 na Conferéncia de

Educag&o para Todos, em Jomtien, na Tailandia®.

O professor é tratado no Plano Decena de Educacdo para Todos como o “principa
agente de uma politica de qualidade da educacdo” (BRASIL, 19933, p. 5). Aponta-se a
necessidade de reconhecimento da “fungdo do magistério” e sua valorizagcdo através de uma
politica que garanta “ Carreira, condicdo de Trabalho e Qualificacdo” ( BRASIL, 19933, p. 5).
O documento enfatiza ainda que a atuagdo e a formagdo sdo apontadas como ineficientes,

sendo necessario revé-las:

[..] a necessidade urgente de Estados e Municipios reverem as carreiras de
magistério, com o objetivo de dotalas de padrdes e caracteristicas capazes de
promover um exercicio digno da profissdo; quanto as condic¢des de trabal ho, trata-se

46 Que atuou como incentivador e viabilizador através da Coordenacdo Geral de Educacéo Infantil (COEDI). ()

“'Este evento foi organizado pela Organizagdo das NagBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), pelo Fundo das Nacfes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nacfes Unidas parao
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial. Nessa conferéncia o Brasil assumiu o compromisso de
empenhar-se na busca de uma “maior produtividade do sistema educacional” e para isso elaborou, em maio de
1993, o Plano Naciona de Educacdo para Todos. Esse plano estabelece as linhas gerais (para 0 ensino
fundamental, Educacdo Infantil, jovens e adultos, formacédo de professores, financiamento da educacdo) para
garantir uma educagdo basica de qualidade como um direito de todos, uma vez que o Brasil compde o grupo dos
nove paises que apresentam os mais baixos indices de produtividade educacional.
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de assegurar padrdes basicos de funcionamento das escolas, criando ambientes de
aprendizagem adequados aos desafios existentes; finalmente, € preciso rever a
formacéo, tanto das Escolas Normais quanto das Licenciaturas, de forma a
compatihiliza-la com as necessidades da escola, e criar mecanismos de educacéo
continuada de professores.  (BRASIL, 1993 a, p.5, grifo nosso)

O plano decena defende a educagdo basica para todos os brasileiros e pensa a
formagdo do professor para a escola. Essa formacg&o visa preparar o professor para
educar o ser humano — crianga, jovem e adulto — conforme o nivel de sua atuacéo
ou adequé-lo aumainstituicdo?

A Educacdo Infantil é tratada no Plano Decenal como a primeira etapa do processo
educativo e defende uma politica educacional que devera concentrar “esforcos no
desenvolvimento de propostas pedagogicas e curriculares, na formagdo inicia e continuada
dos profissionais da &rea, além de ampliagdo das oportunidades de atendimento educacional
as criangas do segmento educacional mais pobre” (BRASIL, 19933, p.6). Os profissionais de
Educacdo Infantil ndo sdo vistos como docentes, pois sdo abordados separadamente do item

gue trata dos professores, enfatizando que

Concentrard esforcos no desenvolvimento de propostas pedagdgicas e curriculares,
na formagdo inicial e continuada dos profissionais da érea, aém de ampliagdo das
oportunidades de atendimento educacional as criangas do segmento social mais
pobre (BRASIL/MEC/SEF, 19933, p.6).

Ao falar em atendimento educacional, esta indicando que as creches, historicamente
administradas por 6rgéos da assisténcia e da salde, passariam para 0 ambito da educacdo?
Quem seria o profissional ideal para educar essas criangas? Qual a formagdo necess&ria? No
Plano decena mantém-se a proposicdo de “atendimento” a infancia, como apontado na
Constituicao.

O MEC, a partir do Plano Decenal, centra entdo suas agGes na construcdo de

proposicies a serem apresentadas na Conferéncia Naciona de Educacdo para
Todos®. Com esse objetivo, desencadeia-se ampla discussio sobre vérios aspectos
da educacdo (curriculo, financiamento, formagdo dos profissionais) por parte de
varios grupos e entidades, que discutem também a Educacdo Infantil, seus
profissionais e sua formacdo. O Plano Decenal estabelece que a formacéo para os

profissionais de Educacéo Infantil ser& discutida por grupo distinto e sem contato

“8 Que ocorreu em Brasilia de 29 de agosto a 2 de setembro de 1994.
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com o grupo que discutird a formacédo dos docentes para os demais niveis da

educacéo basica.

A partir dessas indicacdes, verifica-se que o Plano Decenal apresenta duas categorias
de profissionais para a educacdo: o professor, vinculado ao ensino fundamental, e o
profissional para a Educacdo Infantil, que devera ter sua identidade estabelecida. A discussdo
sobre a formacdo dos professores seria realizada pela Coordenadoria do Magistério e a dos
profissionais de Educacéo Infantil pela Coordenadoria de Educag&o Infantil, separados e sem

interlocuc&o, ambos sob a coordenacéo da Secretaria de Ensino Fundamental.

Buscando refletir sobre essas e outras questdes da Educacdo Infantil, o MEC propbe a
elaboracdo de uma Politica de Educacdo Infantil, e, com ampla participacdo de entidades
ligadas a area, foi instaurada a Comissdo Nacional de Educagdo Infantil, sob a coordenagéo da

Secretaria da Educago Fundamental .

Na elaboracdo da proposta para uma Politica de Educagdo Infantil, a comisséo indicou
a problemética dos profissionais que atuavam na Educacéo Infantil, descreveram-na como
grave pela falta de formacéo especifica, especialmente os que atuam nas creches onde um
“numero significativo sequer completou a escolaridade fundamental” (BRASIL, 1993b, p.
14), propondo agdes no sentido de solucionar essas falhas. Estabeleceu como diretriz geral
que “os profissionais de Educacdo Infantil devem ser formados em nivel médio e superior, que
contemplem contetidos especificos relativos a essa etapa da educacdo” (BRASIL, 1993b, p.16,

grifo nosso).

No documento proposto, denominado “Politica de Educacdo Infantil”, sGo apontadas
seis diretrizes para uma politica de recursos humanos; as diretrizes destacam a necessidade de
valorizagao desses profissionais por plano de carreira, condicdes de trabalho e formagéo para
atuar em creches e pré-escolas®. Estabelecem a especificidade dos profissionais através do
estabelecimento da “funcdo de educar e cuidar, de forma integrada, a crianca na faixa etéria

49 Entidades participantes da comissdo: Departamento de Politicas Educaci onais(DPE/SEF/MEC), Secretaria de
Projetos Educacionais Especiais( SEPESPE/MEC), Ministério da Salde(MS), Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras(CRUB), Conselho Nacional de Secretérios Estaduais de Educacéo (CONSED), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), Organizagdo Mundial de Educacédo Pré-escolar
(OMEP/Brasil), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Legido Brasileira de Assisténcia (LBA),
Conselho Nac. dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA), Centro Brasileiro para a Infancia e
Adolescéncia (CBIA), Conferéncia Nac. dos Bispos do Brasil(CNBB/Pastoral da crianga). Incorporados
posteriormente a UNESCO, Fundagdo de Assisténcia ao Educando (FAE), Instituto Nac. de Estudos e Pesquisas
(INEP), com 0 apoio técnico do Instituito de Recursos Humanos Jo&o Pinheiro e Delegacia do MEC de Minas
Gerais.

% As diretrizes, na integra, encontram-se em BRASIL/MEC/SEF/COEDI. Politica de Educacdo Infantil —
Proposta. Brasilia, 1993
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de zero a seis anos’ ( BRASIL, 1993b, p.19). Aos profissionais que atuam na Educacdo
Infantil cabe educar e cuidar as criangas, devendo ser preparados por uma formagdo que

contempl e essa especificidade da Educacdo Infantil, e isso

[...] exige que o adulto que atua na &rea seja reconhecido como um profissional. 1sto
implica que Ihe devem ser assegurado condicBes de trabalho, plano de carreira,
salario e formagdo continuada condizentes com seu papel profissional. Implica
ainda, a necessidade de que o profissional tenha idade igual ou superior a 18 anos
(BRASIL, 1993b, p.19, grifo nosso).
Ao dar destague ao profissional, rompe com o discurso oficial da década de 1970 e
1980, que incentivava a atuacdo de voluntarios para desempenhar esse papel. Ainda ha que se
perguntar: quem sera esse profissional? Se o entendimento era de que aformagéo docente néo
atendia as especificidades da Educacdo Infantil, tratava-se de mudar o curriculo de formacgao

Ou criar um outro curso?

O nivel de formacdo inicial para atuar na Educacdo Infantil foi estabelecido como
“nivel médio e superior”, que “devera contemplar em seu curriculo contelidos especificos
relativos a esta etapa educacional” (BRASIL, 1993b, p. 19, grifo nosso). Aponta o nivel sem
estabelecer 0 curso, nem leva em conta 0 empenho das entidades docentes pela garantia de
uma formagdo gque contemple a especificidade da Educacéo Infantil nos cursos de Pedagogia e
em nivel médio.

A curto prazo, a formacdo deveria ser realizada em “cursos emergenciais’ para 0s
profissionais ndo habilitados das creches e pré-escolas. E enfatizado como importante a
participacdo das universidades, que atuariam “na formacéo de formadores e na pesquisa e
desenvolvimento na &rea’ (BRASIL, 1993b, p. 25). E possivel perceber, a partir dessa
indicacdo, o entendimento oficial dafuncéo das universidades na formacéo, um indicio de que
a formagdo desses profissionais que atuariam diretamente com as criangas ndo se daria no
ambito universitério.

Discutindo o documento Kramer (19944) critica a visdo compensatdria que embasa as
diretrizes para a formagdo dos recursos humanos para a educacdo infantil. Assinala que a
partir de um diagnostico superficial, os professores que atuam junto as criangas pequenas
foram apontados como pessoas “com parco conhecimento”, “experiéncia fragmentada’ e
“defasagem cultural”, situac8o essa que justificaria a criacdo de “cursos emergenciais’. A
autora acusa a proposta de Politica de Educagdo Infantil quanto a formag&o dos profissionais
de conter uma “visdo esfacelada e idealizadora’, por ndo levar em conta a realidade dos
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profissionais que atuam nas creches e pré-escolas, defendendo a formagdo permanente como
um “direito dos profissionais’.

Com a indicagdo do MEC de sua disponibilidade e necessidade de repensar a
formacdo dos profissionais da Educacdo Infantil, comecam a surgir varias questdes. Como
garantir integralmente na formacao dos profissionais de Educacdo Infantil a especificidade de
educar e cuidar? Como garantir essa especificidade, especialmente em relaco a educacéo da
crianca de 0 a 3 anos? O nivel de formagdo indicado € visto como ideal pelos estudiosos da
area? Qual o curso ideal e como deve ser o curriculo dessa formacdo? Qual a denominacdo
ideal para o profissional de Educacdo Infantil? Para essas questdes a proposta de Politica para

a Educacéo Infantil ndo apresentou respostas.

Com o objetivo de discutir as questdes acima especificadas, realizou-se, em abril de
1994, no Instituto de Recursos Humanos Jo&o Pinheiro, em Belo Horizonte, o “Encontro
Técnico sobre Politica de Formagdo do Profissional de Educacdo Infantil”, organizado pelo
Departamento de Politicas Educacionais da Secretaria de Educacéo Fundamental, através da
Coordenacdo Geral de Educacéo Infantil (COEDI), tendo como coordenadora Angela M.
Rabelo F. Barreto. Esse encontro reuniu varios especialistas de renome naciona da érea da
Educacdo Infantil e da &rea responsavel pela formacéo de professores, resultando em varias
proposi¢cdes para aformagéo do profissional de Educacdo Infantil™.

Nesse encontro 0 nivel médio foi aceito como formagdo minima e o superior

entendido como ideal; quanto ao l6cus e ao curso, houve duas defesas:

a) Uma entendia ser a modalidade Normal, no nivel médio, e o curso de Pedagogia,
em nivel superior, desde gue seus curriculos contemplassem a especificidade da Educacédo
Infantil, ou sgja, tendo como base a docéncia para Educacdo Infantil. O entendimento era que
esse profissional deve ser professor com formagéo voltada para a especificidade da educagédo
da criancas de 0 a 6 anos. Em nivel superior, essa formagdo “necessita aliar um estudo
tedrico critico com uma formacdo em pesguisa’, tendo como centro a investigacéo e o
registro cientifico, especialmente sobre a “construcdo do papel do professor/educador” da
Educacdo Infantil (BRASIL, 1994a, p. 67, grifo nosso). O nivel superior é indicado como
fator de elevacdo na qualidade do atendimento a criangas de O a 6 anos, pois “a educacéo

infantil requer professores especializados, formados em cursos especificos, pautados nos

*L Formuladas pelas pesquisadoras convidadas Sonia Kramer (1994a), Maria Malta Campos (1994), Selma
Garrido Pimenta(1994), Fulvia Rosemberg (1994) e Zilma Moraes Ramos de Oliveira (1994). As reflexdes e
propostas partem das diretrizes indicadas na proposta a Politica para a Educacdo Infantil.
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mesmos principios dos cursos de formagdo de professores para qualquer area de ensino”
(BRASIL, 19944, p. 50).

b) Outra corrente entendia que esses cursos de magistério em nivel médio e pedagogia
estavam muito atrelados ao ensino fundamental e propunham a criagdo de novos cursos
técnicos, gerando uma nova categoria de educadores, entendidos como técnicos, por
considerar 0 cargo docente inadequado para a tarefa de integrar educagdo e cuidado,
especialmente nas instituicbes que atendem as criangas em periodo integral, uma vez que a
docéncia ndo contempla essa especificidade. A criagdo da referida modalidade foi pensada
especialmente para o periodo de “gjuste e transicdo” sendo propostas as habilitacdes de: a)
Auxiliar de Educagdo Infantil em Nivel de 1°. Grau®’; b) Técnico de Educacdo Infantil em

nivel de 2°. Grau.

Quanto ao perfil do profissional da Educacéo Infantil, salienta-se a necessidade de
uma coeréncia entre este e os objetivos que se pretende alcancar com as criangas. Para atuar
junto as criangas, contemplando o educar e cuidar, o perfil do profissonal deveria ser
constituido por uma formacéo “[...] baseada numa concepcéo integrada de desenvolvimento e
educacdo infantil, que n&o hierarquize atividades de cuidado e educacéo e n&o as segmente em
espacos, horérios e responsabilidades profissionais diferentes’, sendo o profissional de

Educacéo Infantil um “defensor das criangas e suas familias’ (BRASIL, 19944, p.37).

Quanto ao curriculo, defendeu-se que seu eixo norteador seria a emancipagdo e a
construcdo da cidadania, e que a crianca e o0 professor sejam tratados como cidaddos. Nesse
sentido, uma politica de formacdo “precisa reconhecer a multiplicidade de opcgdes tedricas e
de alternativas praticas possivels, buscando assegurar a qualidade do trabalho sgja com
criancgas, seja com adultos que com eles atuam”. Isto se daria através da consideracéo das
préticas existentes como ponto de partida para a construcdo de um “novo curriculo” de
formacdo, rompendo com a pratica histérica de imposicdo de modelos elaborados por
secretarias ou universidades (KRAMER, 19944, p.24).

A partir das reflexdes e proposices desse evento, foram levantados subsidios para a
formag&o do profissional de Educagéo Infantil, resultando num documento propositivo, tendo
Kramer® como redatora. Esse documento-sintese, também entendido como diretrizes e

recomendacfes dirigidas a0 MEC para a viabilizacdo de uma Politica de Formacdo do

2 Esta propostafoi questionada no encontro, por ser 0 ensino fundamental um direito de todo brasileiro e ndo ser
profissionalizante.

%3 Professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e da PUC/Rio
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Profissional de Educacéo Infantil, defende: a) a formagdo como um direito dos profissionais,
que deve ser indissociavel da profissionalizagéo; b) a garantia de formagéo aos profissionais
gue menos a possuem; c) a construcdo de conhecimentos para embasar 0s curriculos de
formacdo, quer prévia ou em servico; d) a garantia de recursos para a formacéo; €) o
diagndstico dos profissionais e das agéncias formadoras existentes, em nivel médio e superior;
d)o delineamento do tipo de profissional para a Educacéo Infantil; f) a superacdo dos modelos
emergenciais de formacdo; g) a sistematizacéo e a divulgacdo das “multiplas modalidades de
formacdo” em nivel médio, regular ou supletivo, especialmente dos profissionais que ja estdo
em servico; h) a sistematizacdo e a divulgacdo de experiéncias significativas da area da
Educacdo Infantil; i) a criacdo de um curriculo para a formacéo do profissional de Educacéo

Infantil; j) a definicdo de um curriculo para a Educacdo Infantil (KRAMER, 1994b).

O encontro de Belo Horizonte foi marcado por consensos ao tratar do perfil e curriculo
da formacéo e divergéncias quanto ao profissional, sua denominacéo e curso de formagdo. A
diversidade de propostas pode ser considerada como uma tentativa de contemplar a
especificidade dessa area na formagao de seus profissionais. Como nos fala Cerisara (2000, p.
43), a divergéncia ndo € um fator “positivo ou negativo, €, antes, uma marca do processo de

amadurecimento de uma érea ainda tdo recente e com uma diversidade tdo grande”.

Mesmo apresentando uma quantidade significativa de proposicoes, fica em aberto se
trata mesmo da criacdo de um novo profissional, de uma nova carreira e de que modo se dara
a inser¢éo desse novo profissional, concluiu-se que tais decisdes “[...] suscitam discussoes
mais amplas especiamente quanto aos beneficios e consequiéncias desta definicdo (BRASIL,
19944, p. 81).

As discussdes sobre a formacéo dos profissionais de Educacéo Infantil sdo retomadas
no | Simpdésio Nacional de Educacdo Infantil*, realizado com a finalidade de elaborar
proposicoes a serem apresentadas na Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos. Nesse
encontro é apresentada pela Secretaria de Educacdo Fundamental a proposta de Politica de
Educacéo Infantil elaborada pelo MEC. Esse evento contou com vérias mesas-redondas nas
quais foram discutidas e apresentadas propostas para uma Politica Nacional de Educacdo
Infantil, com a participacdo de vérios profissionais da érea e das entidades que participaram
da elaboracdo do documento de 1993, que, a parte das propostas el aboradas nas mesa-redonda
que trataria da formagdo dos profissionais, também deixaram suas proposi¢cdes particulares,

> Redlizado em Brasilia em agosto de 1994.
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como é o caso da OMEP: na ocasido, o presidente da entidade reforcou a defesa de “ cursos
mais longos, que permitam trabalhar a competéncia moderna esperada de um educador

infantil” (BRASIL, 1994b, p. 32), sendo essa competéncia entendida como a

a) capacidade de pesquisa, para conhecer a crianca e a realidade, e conjugar teoriae
prética; b) capacidade de elaboracdo propria, para poder construir proposta pessoal e
agir com as criangas de maneira construtiva; ¢) teorizacdo das préticas, para que
estas, voltando ateoria, se recuperem ou se superem, conservando o espirito critico
sempre a flor da pele; d) atualizaco permanente, para poder oferecer as criangas o
que ha de melhor em termos de teoria e pratica (DEMO, 1994, p. 24)

Na mesa-redonda sobre A Formac&o do Profissional de Educacdo Infantil, coordenada
por AngelaM. R. Barreto, sio apresentadas as proposi ¢des sobre a formag&o dos profissionais
de Educacdo Infantil resultantes do Encontro Técnico sobre Politica de Formacdo do

Profissional de Educagéo Infantil™. As proposicdes sdo confirmadas no evento, reforcando

que

Para responder a diversidade de situagdes hoje existentes tanto nas creches como nas
pré-escolas e a multiplicidade de profissionais que atuam na &rea, torna-se
necessario elaborar e avaliar propostas diferenciadas de formagao, seja em nivel de
segundo grau, seja em nivel superior. E necessario também aprofundar os estudos
sobre as especificidades do trabalhos com criangas em diferentes idades dentro da
faixaetariade 0 a6 anos. (BRASIL, 1994c, p. 36, grifo nosso)

O desafio parece constituir-se no aprofundamento dos debates acerca da especificidade
constituinte do trabalho com a crianga da Educacdo Infantil, ndo mais fragmentado em creche
e pré-escola; um desafio € detalhar o entendimento através de estudos para desencadear acoes
gue contemplem o educar e o cuidar desde o bebé até a crianca de 6 anos. Esse detalhamento
se fazia necessario como embasamento tedrico para a construcdo de um curriculo de
formacao dos profissionais que atuardo na educacdo infantil. Abre-se também um precedente
perigoso a0 apontar como necessarias propostas diferenciadas sem estabelecer em que
consistem estas diferencas. Seria apenas um curriculo diferenciado? Trata-se de outro curso?

Estaria se preparando o terreno para o Normal Superior?

Marilia Miranda Lindinger (1994, p. 132), Coordenadora Geral do Magistério
DPE/SEF/MEC, que também compds a mesa que discutiu a formacédo dos profissionais de
Educacdo Infantil no | Simposio de Naciona de Educacdo Infantil, defendeu para sua
formacdo, em nivel médio, o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério —

CEFAM, dotado “de uma nova estrutura organizacional e curricular, com vistas a formagao

%5 Realizado em abril de 1994 no Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro.
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do futuro professor e do professor em exercicio, habilitado ou leigo para a Educacéo Infantil e
séries iniciais do ensino fundamental”.  Enfatiza Lindinger, que a formacdo centrada na
prética é o principio bésico e orientador da formacdo do professor, no ambito desse projeto.

Em nivel superior, divulga-se o Programa de Cooperacéo Educativa Brasil-Franca, que
vinha implantando “projetos-piloto de formacdo de professores em nivel superior para a
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental” com vistas a atender “[...]
prioritariamente docentes em exercicio. Esta proposta iniciada pela criagdo de instituto de
formacdo de professores de nivel superior, a exemplo do IFP do Estado do Rio Grande do
Norte]...]" (LINDINGER, 1994, p. 130).

Segundo SilvaW. (1998, p. 99), a criacdo desses institutos fazia parte do Programa de
Vaorizacdo do Magistério, lancado pela Secretaria de Ensino Fundamental na gestdo de
Murilo Hinguel no Ministério da Educagdo, sob o governo Itamar Franco. O autor caracteriza
a mentalidade de importar modelos como coloniadlista e define esses institutos como
“colegibes voltados a formar, de diferentes maneiras, os profissionais da educacdo” em cursos

gue podem ser entendidos como pés-médios (SILVA W., 1998, p. 99).
Nas proposi¢coes apresentadas por Lindinger (1994) pode-se perceber que o MEC

tinha uma outra idéia sobre a formacdo dos profissionais. defendia que os docentes da
Educacdo Infantil fossem formados em nivel médio nos CEFAM e aponta uma nova
modalidade de ensino superior, denominada “ Instituto de Formagdo de Professores’, que se
tornaram Ingtitutos Superiores de Educacdo, apos a LDB 9394/96. O MEC, enquanto
encaminhava discussfes junto ao COEDI, viabilizava experiéncias de formacdo, discussao
sobre a formagdo do professor da educagéo basica, sem cruzar as discussdes e as experiéncias
para que fossem discutidas.

As Diretrizes Politicas de Formacédo do Magistério da Educacdo Basica, apresentadas
por Lindinger (1994), estabelecem que a formag&o inicial dos professores visa garantir a
“construcdo de uma educacdo basica de qualidade’, qualidade que, para a Educacdo Infantil,
sera viabilizada através da “redefinicdo do perfil de formacdo do professor de Educacdo
Infantil” para “atender as necessidades dos sistemas de ensino”. Segundo o documento essa
formagdo deve assegurar:

a) base solida de formagdo geral/cultural/politica de formagdo profissional; b)
integracdo entre as dimensdes da formagdo académica e profissional, tedrica e
prética, especializada e polivalente, disciplinar e pedagdgica; c) énfase no aprender
a aprender e ao saber fazer e seus fundamentos (para que, para quem e por que
saber fazer); d)estrita articulag8o entre sistema de ensino e as agéncias de formagao;
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coeréncia e continuidade dos planos de formac&o ( apud LINDINGER, 1994, p.132-
133, grifo nosso)

Ainda no governo de Itamar Franco®, Marilia Miranda Lindinger trouxe para o ambito
das discussdes acerca do profissional da Educacéo Infantil o que vinha sendo discutido pela
Coordenadoria do Magistério sobre a formagdo de professores, que também haviam
congtituido um documento denominado Diretrizes Politicas para a Profissionalizacdo do
Magistério (DPPM). Esse documento estabelece os pressupostos bésicos para a formagéo do
magistério, tendo como base trés diretrizes apontadas por Vieira (1998): a) a
indissociabilidade entre formacéo inicial e continuada; b) diversificacdo das modalidades de
formagdo, incluindo formas convencionais, qualificagdo em servico e a distancia; ¢)
modalidade integrada para todos os niveis e com a possibilidade de aproveitamento de
estudos. Se, por um lado, determina uma modalidade e um |O6cus questionaveis, por outro

indica os profissionais da Educacdo Infantil serdo docentes: professores de Educacéo Infantil.

O primeiro Simpdsio Naciona de Educacdo Infantil (1994) encerrou as discussoes
sobre a elaboracdo da Politica Naciona de Educac&o Infantil, onde aprovou-se a proposta do
MEC ja abordada como documento definitivo. Em relacdo a formacdo dos profissionais da
Educacdo Infantil, mantém-se a proposta inicial e genérica quanto a denominagdo
(profissionais) e formac&o (médio e superior). Quanto ao papel das universidades, ficam aluta
e 0 empenho de sua participacdo no processo de formacéo, que foi incorporada ao documento
Politica Nacional de Educacdo Infantil em forma de mo¢do do | Simposio de Educacéo

Infantil, ressaltando-se a necessidade da

continuidade do debate acerca do papel da Universidade na formacdo do
profissional de educacdo infantil, estabelecendo que um férum que inclua as
instituicbes de Ensino Superior que realizam esta formagdo, forum este que se
mantenha articulado aos setores responsaveis pela destinagdo das Politicas de
Formacdo na area e em especial a Comissdo Naciona de Educacdo |Infantil
(BRASIL, 1994d, p. 38, grifo nosso)

Com relacdo a educagdo infantil, no documento Politica Nacional de Educagio
Infantil, o0 MEC através das palavras do Ministro da Educagéo Murilio de Avellar Hingel
“reafirmou o reconhecimento de que a educacéo infantil, destinada as criancas de zero a seis
anos, € a primeira etapa da educacéo basica’(BRASIL, 1994d, p. 7), destacando que as

conquistas no ambito da educagdo expressas na nova Constituicdo somente seriam efetivadas
com anovalLDB.

% Governo que assumiu de 1992 a 1994 apds impedimento de Fernando Collor de Méello.
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Ante aimportancia de se garantir as conquistas do movimento ndo somente em relacéo
a educacdo infantil: “a comunidade educacional permaneceu organizada por meio do ‘Férum
Nacional em Defesa da Escola Publicana LDB’, ao qual se associavam mais de 30 entidades
nacionais de feicdo sindical, académica, religiosa, profissional” (SHIROMA et al. 2000, p.
50). Tratarei em seguida, em que consistiram essas conqguistas no ambito da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9.394/96).

2.5 A CRIANCA COMO UM SUJEITO DE DIREITO, SUA EDUCACAO E SEUS
PROFESSORES NO AMBITO DA LDB 9394/96

A Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 da estatuto legal a0 estabelecido sobre a
educagé@o na Constituicdo de 1988. A partir da LDB a educagéo infantil e a formagéo dos
profissionais passam a ser pensadas no ambito da educacdo basica

A LDB, ap6s um processo de construcdo em que a sociedade organizada participou
amplamente, culminou, de fato, na apresentacdo e aprovagdo da lel de autoria do senador
Darcy Ribeiro, que desfigurou o processo democrético que deu inicio a sua elaboracéo,
desrespeitando a sociedade civil e o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, por ndo

contemplar a maioria das propostas el aboradas pel os mesmos.

Quanto as bandeiras de luta dos educadores, especialmente as expressas na Carta de
Goiania® , algumas foram incorporadas de forma ressignificada:

[...] capacitacdo de professores foi traduzida como profissionaizagdo; participacéo

da sociedade civil como articulagdo com empresarios e ONGs; descentralizagdo

como desconcentracdo da responsabilidade do Estado; autonomia como liberdade de

captacdo de recursos; igualdade como eqliidade; cidadania critica como cidadania

produtiva; formacéo do cidaddo 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 presséo 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 Educacéo Infantil como docentes, dando inicio uma nova fase.

A LDB 9394/96 estabel ece 0s objetivos e as orientaces gerais para a educagdo basica
e para cada uma de suas etapas — educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio.
Abordaremos, a seguir, as orientaches estabelecidas para a educacdo bésica, por

estabelecerem as linhas gerais a serem seguidas por todas as etapas, inclusive no que tange a

> Sugestdes aprovadas na |V Conferéncia Brasileira de Educagso, realizada em 1986.
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formacdo de seus professores; daremos destaque, contudo, aos aspectos relacionados a
Educacdo Infantil. A explicitacéo da finalidade da educacéo basica se fez necessaria, pois a
formacdo dos professores é “tratada nos discursos oficiais como questdo estratégica a

consecucdo dos objetivos da educacdo basica” (CAMPOS R., 2002, p. 4).

A LDB 9394/96 no Art. 21 diz : “A educacdo escolar compde-se de: | — educacéo
basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio” (BRASIL, 1996,
tit. V, cap. |, Art. 21). A educacdo bésica tem como “finalidade desenvolver o educando,
assegurando-lhe a formag&o comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
Ilhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores’ (BRASIL, 1996, tit. V, cap. |1,
art. 21).

Assim, a educacdo infantil, em consonancia com o estabelecido para a educacéo
basica, “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996, tit. V, cap. I, art. 26). Esse objetivo acaba estabelecendo a
funcdo do professor de educacéo infantil, ou sgja, desenvolver a crianca nas creches e na pré-
escola® e complementar a educacdo dada pela familia e pela comunidade. Na finalidade
estabelecida para a educagdo infantil, duas palavras merecem atencdo, pois entendemos que
elas acabam influenciando na formagdo do professor de educacdo infantil; sdo elas:

“desenvolvimento” e “complementando”.

Desenvolver significa em nossa lingua tirar o que envolve ou cobre, desembrulhar,
fazer crescer, tornar maior; a palavra desenvolvimento também se relaciona a crescimento
econdémico, social e politico de um pais, aumento das capacidades, das possibilidades’
(DESENVOLVER, 2001, p. 989).

Considerando essas definigdes atribuidas ao conceito de desenvolvimento, podemos
interrogar se a educacdo infantil, na forma como esta apresentada na LDB, referencia-se a
idéia da crianca como um ser humano de pouca idade e a seu processo de humanizagéo. Se
assim for concebida, uma das tarefas da educacdo € promover ou possibilitar o
desenvolvimento da crianga, sSim; 0 que muda sdo as concepgdes que temos a respeito do que
seja esse desenvolvimento, de suas necessidades, das formas de promové-lo, etc. O

desenvolvimento, entendido como uma das finalidades da El, significa propiciar condicdes

%8 A LDB 9394/96 estabelece que educacio infantil sera oferecida em: “I — creches, ou entidades equivalentes,
para criangcas de até trés anos de idade; |l — pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade”
(BRASIL, 1996, tit. V, cap. I, art. 30).
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para que as criangas possam realizar, construir, criar, recriar suas possibilidades como sujeito

humano.

Ou a LDB 9394/1996 se apGia em uma concepcdo produtivista de educacdo, que
supbe a crianca como um potencial, nesse sentido, podemos inferir que a crianca ndo é
entendida como cidadd, pois precisa ser desenvolvida para exercer a cidadania. A LDB,
assim, adapta a Educacdo Infantil as leis do mercado e da concepgdo neoliberal, nas quais o
ser humano é visto como capital, e dele se espera retorno no investimento educaciona através
da sua adaptacdo a nova estrutura social globalizada. O fato de a LDB estabelecer como
finalidade da educagdo infantil o desenvolvimento da crianca pode ser considerado como
problemético, correndo o risco de cair no velho psicologismo que vinha embasando a
educagdo infantil.

E em funcdo da idéia de desenvolvimento que a avaliagdo na educagdo infantil é
estabelecida: “far-se-4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem 0
objetivo de promocao, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 1996, tit. V,
cap. I, art. 31). Se, por um lado, descaracteriza a avaliacdo como instrumento para medir a
crianga, como vinha ocorrendo nas décadas anteriores, 0 que pode ser considerado positivo,

por outro pergunta-se: quem efetivamente se quer avaliar ou controlar, seria o professor?

Segundo Rosemberg (2002a, p. 66), € o Banco Mundia que traz para a educacdo
infantil a concepcéo de “desenvolvimento infantil”, o que, para a autora, provoca uma
“ateracdo de concepcdo, pois programas para desenvolvimento infantil podem ser
implantados pelas mées, por visitadoras domiciliares, no contexto da casa, da rua, da
brinquedoteca, sob a responsabilidade de qualquer instancia administrativa’. Tals supostos
s80 coerentes com o estabel ecimento da educagdo infantil 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 séo
essencialmente boas, como se houvesse apenas um modelo de familia e comunidade, sem
considerar que no ambitos dessas duas instancias existem aspectos que podem ser trazidos e

coletivizados nas instituicoes e questdes a serem revistas, como preconceitos, violéncia etc.

Podemos também questionar a concepcdo de complementaridade: apenas algumas
criancas serdo complementadas, uma vez que a educacdo infantil ndo é obrigatéria?
Apresentando a familia e a comunidade de classe pobre, de reduzidos recursos materiais,
pode-se pensar uma instituicdo de educagdo infantil também com essa caracteristica?
Considerando-se a educagdo infantil complementar, qual a referéncia para a atuagéo do
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professor na educacdo infantil? Pode-se inferir que, sob o proposito do desenvolvimento
infantil e da complementaridade, aliados ao principio da flexibilidade, diretriz geral da LDB
9394/96 (CURY, 1998), sem a devida problematizacdo, estar-se-ia possibilitando, sob nova
roupagem, a manutencdo do histérico sistema dual da educacéo infantil também no &mbito do

sistemade ensino?

A LDB 9394/96, ao tratar “Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar”, estabelece
que as criangas com 7 anos ou mais tém direito ao “ensino obrigatério”, que as portadoras de
necessidades especiais tém direito a “educacéo especializada’ e ao “atendimento gratuito em
creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1996, tit. I11, art. 4).
O direito a educagdo é transformado na educacdo infantil em direito a“ atendimento gratuito”.
Trocar educacdo por atendimento seria uma forma de eximir o Estado de seu dever de
viabilizar uma educacdo que leve em conta a crianga, 0 que significa educéla em espagos
adeguados, com profissionais preparados?

A nova lei de diretrizes e bases da educacdo 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 atuagdo sdo 0s objetivos estabelecidos para cada etapa conforme o0 objetivo
da educacdo infantil, a funcdo docente nessa fase € atender e desenvolver. Para atender a

esses objetivos pode-se inferir que ndo ha necessidade de uma formagao apurada.

A LDB 9394/96 trata os docentes, de forma geral, como docentes da educacéo basica,
0 gue leva ao entendimento de que, ao estabelecer a incumbéncia dos docentes da educacdo

basica, inclui ali também o professor de educacéo infantil que passaater como fungéo

| - participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabel ecimento de ensino; 1
- elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; 111 - zelar pela aprendizagem dos alunos; 1V - estabel ecer
estratégias de recuperacdo para aunos de menor rendimento; V - ministrar dias
letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao plangjamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; VI -
colaborar com atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade
(Brasil 1996, tit 1V, art. 13, grifos nossos)

Nascimento (2000) aerta para 0 perigo de se prepararem 0s professores para a
educacdo infantil sem que se leve em conta 0 educar e cuidar; para a autora, a funcdo do
professor da educagdo basica restringe-se ao ensino fundamental e médio. Corre-se o risco de
se definir o fazer do professor de educacdo infantil aimagem e semelhanca dos profissionais

dos demais niveis de ensino, o que poderia levar, no caso da educacdo infantil, ao ensino de

contetidos do ensino fundamental de forma simplificada. A preocupacdo de Nascimento se
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justifica por serem tratados conjuntamente niveis distintos de ensino e particularmente pela
formacédo indicada; no Artigo 62, indica-se também o maior ganho para os profissionais da
educacdo infantil — o estabelecimento de um nivel minimo de formagéo para o exercicio. Sua

formagéo

[...] far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo, admitida, como formacg&o minima
para o exercicio do magistério na Educacgéo Infantil e nas quatro primeiras series do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL,
1996, tit. VI, art. 62, grifos nossos).

O que parece ser um ganho, uma aparente conquista para o professor de Educagdo
Infantil num primeiro momento — o estabelecimento da formagdo “em nivel superior”, no
decorrer do artigo se desfaz pela hierarquizacdo de niveis/cursos e institui¢des, cabendo ao
professor de Educac&o Infantil e Séries Iniciais os niveis e instituigdes do grau mais baixo da
hierarquia e o Normal como um curso generalista para formar dois profissionais distintos.
Para Brzezinski (2001, p. 159), a manutencdo do nivel mais baixo de formagdo para os
professores das criancas menores causa “perplexidade’, pois “as investigacbes sobre
desenvolvimento infantil comprovam a necessidade de profissionais mais bem preparados,

com formacdo mais aprofundada para atenderem afaixa etéria ndo af eta a abstracoes’.

Considerando as falas de Lindinger (1994), as observagoes de Nascimento (2000) e o
encaminhamento mais amplo da formac&o dos professores, constata-se que essa contradicéo
foi construida, com a inclusdo da formag&o do professor de Educacédo Infantil no ambito da
formacdo para a educacdo basica, sem que fossem levados em conta os encaminhamentos e
discussfes quanto a especificidade da docéncia na area nem os trabal hos desenvolvidos nesse
sentido no ambito do COEDI. Ha que se perguntar como retomar essa questéo articulando os
estudos da érea da Educacdo Infantil quanto a especificidade de seu professor com 0s

encaminhamentos para a formagdo dos professores para 0os demais niveis de ensino.

Quando analisamos, na LDB 9394/96, o locus de formagdo dos professores,
observamos que, no artigo 63, os Institutos Superiores de Educacdo (ISE) sdo criados como
locais destinados a formacdo em nivel superior; conforme a Lei, em seu ambito estardo os
“cursos formadores de profissionais para educagéo basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formac&o de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino

fundamental”. Aguiar (2001, p. 201) lembra que os | SE somente apareceram como |ocus de
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formagao quando foi interrompido o processo democrético™, é “ somente com ainterrupgéo da
trajetoria do projeto da Camara, com a entrada em cena do substitutivo do senador Darcy

Ribeiro € que esses institutos emergiram”.

Além de estabelecer o nivel médio como formagdo minima necessaria foi também
criado o curso Normal Superior, denominado por Silva (1998) de “Curso-pos-médio” ou
“colegido”, que, no ambito dos I SEs, véem-se ainda mais distantes de propiciar uma formacéo
que articule teoria e prética, pois esses “ingtitutos extra-universitérios estardo privados da
fecundidade do didlogo que se estabel ece entre os diferentes saberes produzidos pela pesquisa
na universidade’ (BRZEZINSKI, 2001, p. 160).

Quer em nivel médio quer superior, a formagdo terd como fundamentos. “I — a
associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il — o
aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades’ (BRASIL, 1996, art.61). Apresentados de forma dubia, a possibilidade de
aproveitamento de estudos em outras areas, experiéncia docente e outras experiéncias, geram
questdes como: Que tipo de estudos e experiéncias serdo considerados? Treinamento em
servico pode substituir aformag&o inicial ou pré-servigo® em nivel superior e médio? Quem
possui formagado inicial ou pré-servigo podera participar desses treinamentos?

Para Silva W.(1998, p.100), “essa grande diversidade de possibilidades de formacéo
dos professores da educacéo basica tenderd a dificultar ainda mais a construgdo da identidade
profissional do magistério”. 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 determinacdo do nivel mais baixo para sua
formacdo? A exigéncia de um nivel minimo inferior para os profissionais que atuam com as
criancas abaixo de 10 anos, pode significar que essas criangas tém menos direito que 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 formacdo. Para a formacdo do

professor de educacdo infantil como categoria profissional o ndo estabelecimento do nivel

% Segundo Aguiar (2001, p. 201) o projeto do Substitutivo Sid Sabdia constituiu-se em “fruto da ampla
discussdo democratica com representantes dos partidos politicos, do governo, de entidades e pesquisadores do
campo educaciona” .

€0 Expresso utilizada pelos pesquisadores do GT Formacdo de Professores — ANPEd para dsignar “formacéo
inicial do profissional da educacdo realizada antes do ingresso no mercado de trabalho” (BRZEZINSKI, 2001, p.
154)
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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 Educacdo Infantil ao denomina-los
docentes, porém sua formacdo € negligenciada ao ser estabelecido o nivel médio na
modalidade Normal como exigéncia minima para 0 acesso a carreira. Esse fator € reforcado
pela formagdo em nivel superior ao prever a habilitagdo no curso Normal Superior no interior
dos Institutos Superiores de Educacdo. Para os autores, isso € uma forma de aligeiramento e
de baixar os custos.

A partir dessas novas orientagoes legais, a formagao desses profissionais passa a ser
foco de maior atencdo e preocupacdo nos discursos do meio cientifico e dos 6rgdos oficiais
em nivel federal, estadual e municipal. Segundo Kishimoto (1999, p. 63), “a formacéo de
profissionais de educacdo infantil comega a ser discutida com maior vigor apés a Lei
9394/96" .

A énfase na formagdo se fazia necesséria e vinha sendo reivindicada como direito do
professor, pois 0 quadro nacional apresentava que, em 1994: 40% dos professores que
atuavam na educacdo 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, 19983, val. I, p. 40), indicam 7,38% dos professores com 0 ensino
fundamental incompleto e 8,69% com apenas o ensino fundamental completo. Mesmo
apresentando indices mais aceitavels, ainda ha muito por fazer quanto a formacéo inicia e
muito mais em relacdo a uma formagéo que prepare para atuar contemplando a especificidade
do exercicio da docéncia com criangas de 0 a 6 anos no ambito das creches e pré-escolas.

Apébs a LDB, tem inicio uma fase de elaboragdo de muitos documentos indicando
como devera ser aformagdo dos professores de Educacéo Infantil no ambito da formagéo para
os professores da educacdo basica. Esses documentos tratam da formacéo de estabelecem o
l6cus e as diretrizes curriculares para a formacdo dos professores da educacéo basica,
incluindo a formagdo para a docéncia na educacdo infantil, entre eles os que seréo objetos
desta pesquisa: Referenciais para a Formagao de Professores (1998), Proposta de Diretrizes
para a Formacdo Inicia de Professores da Educacdo Basica em Cursos de Nivel Superior
(2000), Parecer CNE 009 (2001).

Com afinalidade de identificar como esses documentos vém tratando a especificidade

da docéncia da Educacdo Infantil, estarei investigando seus contelidos, guiada pelas questdes:
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a) Como a especificidade da docéncia na educacdo infantil € tratada no ambito de

documentos que abordam aformagdo apds aLDB 9394/967?

b) Como o professor de educacdo infantil € denominado e que fungdes sdo indicadas,

nos documentos que tratam da reforma da formagdo dos professores?

¢) Quais niveis, l6cus e contelidos de formagdo sdo estabelecidos para formar os

professores de educagao infantil nos documentos analisados?

d) Qua perfil é estabelecido para o professor de educacdo infantil nos documentos
oficiais?

Guiada pelas questbes acima, nos proximos capitulos estaremos analisando 0s

documentos a partir das categorias ja explicitadas com vistas a verificar como tratam da

docéncia da educacdo infantil no ambito da educacdo béasica.
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3. OSDOCUMENTOS QUE TRATAM DA FORMACAO DO PROFESSOR DA ~
EDUCACAO BASICA E, EM SEU AMBITO, DO PROFESSOR DE EDUCACAO
INFANTIL

No capitulo anterior, abordamos como a educacdo das criancas de 0 a 6 anos e seus
professores foram tratados no ambito das Leis de Diretrizes e Bases 4024/61, 5692/71 e
9394/96. Essas legislagbes geraram outros documentos, com orientaces e encaminhamentos
gue repercutiram na educacdo das criangas pequenas. Foi 0 caso da LDB 9394/96, que vem
repercutindo na estruturacdo das instituicdes e nos curriculos de formagdo inicia dos

profissionais que atuam e junto as criancas de 0 a 6 anos.

A formagdo dos professores dos demais niveis da educacdo basica também foi
marcada pela luta dos educadores, no fim da década de 70 e inicio de 80, por “falta de uma
politica explicita de formacéo e de remuneracdo de professores’ (VIEIRA, 1998, p. 55). A
principio essa luta tinha como propésito a “reformulagdo do curso de pedagogia e das
licenciaturas, contrapondo-se a imposicdo de reformas definidas nas instancias oficiais’
(SCHEIBE e AGUIAR, 1999, p. 226).

Na denlincia da visdo oficia e na elaboracdo de proposi¢des organiza-se a Comissao
Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do Educador (CONARCFE),
atualmente denominada ANFOPE®. Essa entidade, desde o seu principio, entende que a

formagéo

[...] inserida na crise educacional brasileira, parte de uma problemética mais ampla,
expressdo das condigdes econdmicas, politicas e sociais de uma sociedade marcada
pelas relacbes capitalistas de producdo e portanto profundamente desigual,
excludente e injusta, que coloca a maioria da populacdo em uma situacdo de
desemprego exploracdo e miséria (FREITAS, 2002, p. 140).

A ANFOPE (2000) reivindicava conforme sintese de seu X Encontro Naciona uma
base comum para a docéncia, tendo como principios da formacéo: a) Solida formacéo tedrica
e interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional e seus fundamentos historicos, politico e
sociais, bem como o dominio dos contelidos a serem ensinados na escola; b)solida formacéo
tedrica e pratica que implica assumir uma postura em relagdo ao conhecimento que perpassa

toda a organizagdo curricular; c)gestdo democrética da escola; d) compromisso socia do

81 Juntamente com sindicatos e a CNTE — Confederacio Nacional dos Trabal hadores da Educago.
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profissional da educacéo na superacéo das injusticas sociais, da exclusdo e da discriminagao,
na busca de uma sociedade mais humana e solidéria €) trabalho coletivo e interdisciplinar —
processo coletivo de fazer pensar; f) Integracdo da concepcao de educacdo continuada como
direito dos profissionais ( apud SCHEIBE, 2002, p. 31/32).

Dentro dessa visdo, o movimento desde a sua origem vem discutindo a formagdo de
todos os professores “da educacdo infantil & universidade, com seus cursos de graduacéo e
pos-graduacdo”, entendendo que essa questdo “precisa se desenvolver a partir da discussdo
sobre o tripé formacdo inicial — formagdo continuada — condicdes materiais de trabalho”
(ANFOPE, 1990 apud ALVES, 1998, p.84). Propde a docéncia como base comum® da
identidade profissional de todo o educador, independente da area de atuacéo, respeitadas as
especificidades exigidas por criangas, jovens e adultos nas suas diferentes idades.

As propostas de formacdo dos docentes impostas na década de 1970 e 1980 feriam o
principio democrético que vinha se estabelecendo no contexto social e tinham como base a
“visdo tecnicista que imperava no pensamento oficia” (FREITAS, 2002, p. 140). Dentro
dessa concepcdo, o0s professores sd0 0s recursos humanos, méao-de-obra da educacéo vista
como industria produtora de cidaddos. O professor é tratado com figura centra nesse

processo, como também responsavel pel os problemas da educacéo.

As proposicoes oficiais para a formag&o de professores vinham sendo criticadas pelos
docentes, de forma organizada ou no cotidiano das instituicdes, pela constatacéo de sua
ineficacia no preparo para o enfrentamento da realidade em constante mudanca. Os cursos de
nivel médio e as licenciaturas eram rotulados como ineficazes e ultrapassados para o exercicio
da docéncia, gerando movimentos, lutas e proposicdes para superar essa Situacdo. A
reivindicagdo por mudancas na formagio era manifestada pelos docentes, em todo o pais. E
nesse clima que surge o que ficou conhecido como reforma da formacéo dos professores da

educacdo béasica da qual os documentos analisados por esta pesquisa sdo portadores.

Neste capitulo estaremos tratando separadamente os documentos Referenciais para
Formacdo de Professores — RFP/1998, a Proposta de Diretrizes para a Formacdo Inicia de
Professores da Educagdo Basica, em Cursos de Nivel Superior — Proposta/2000 — e o Parecer
CNE/CP 009/2001. Os documentos selecionados estabelecem as diretrizes para a formagédo

%2 O termo “base comum nacional” foi cunhado pelo Movimento Nacional de Formag&o do Educador durante os
debates para reformulacdo do curso de Pedagogia, tendo sido “explicitado pela primeira vez no Encontro
Nacional paraa‘Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacdo’, realizado em
Belo Horizonte em novembro de 1983" (SCHEIBE e AGUIAR, 1999, p.226).
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dos professores para atuar nas trés etapas da Educacdo Béasica. Seraindicado dos documentos:
seu processo de elaboragéo, caracteristicas gerais, justificativa para a reforma da formacgéo de
professores da educacéo bésica, como tratam em seu ambito, a educacdo infantil e seus
professores. Nossa atencdo sera guiada especialmente para o reconhecimento e a forma de
tratar a especificidade da docéncia da educagéo infantil.

3.1 REFERENCIAL PARA A FORMACAO DE PROFESSORES — 1998 — RFP/1998

O Referencia para a Formag&o de Professores — RFP/1998 € apresentado como versdo
final do documento denominado de Referencial Pedagdgico Curricular para a Formagdo de
Professores da Educac&o Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Vers3o de 1997%*
A versdo de 1997 foi elaborada sob a coordenacéo da Secretaria do Ensino Fundamental e
teve como equipe elaboradora: Ana Rosa Abreu, Maria Inés Laranjeira, Neide Nogueira e
Rosaura Soligo® tendo como consultores os professores José Carlos Libaneo e Ilma Passos
Alencastro Veiga. Contou também com um grupo® de “[...] leitores criticos, um conjunto de
pesquisadores, brasileiros e estrangeiros, cuja representatividade nos meios sociais e
académicos é largamente reconhecida” (CAMPOS R., 2002, p. 60).

Campos R.(2002), ao estudar a versdo de 1997, indica que, ao introduzir os “leitores
criticos’, esse documento inaugura uma nova metodologia de elaboracéo de propostas para a
formagéo. Para a autora:

Um duplo objetivo pode ser atribuido a esse movimento: a) buscar |egitimagéo,
junto ao publico académico, tanto para a reforma como para as proposicoes ali
apresentadas; 0 adjetivo ‘critico’ associado a palavra ‘leitores’ pode sugerir tanto
uma acdo destes — leitura critica do documento — como também pode ser
considerado um indicador identité&rio — sdo0 pesquisadores reconhecidos por suas
posi¢des criticas no campo da educacéo; b) catalisar adesdes, uma vez que atenuaria
as resisténcias a0 emissor das normas e concepgdes contidas no documento
(CAMPOSR., 2002, p. 60).

®3 Este documento ndo sera objeto desta pesquisa, pois optel por sua versdo final por entender que as versdes
finais contemplam a visdo que passara a influenciar nos encaminhamentos do MEC. Em relacdo a versdo de
1997, destacarei apenas informagdes relevantes para a andlise da versdo final.

% Dados extraidos da pesquisa de Campos R.(2002).

% Segundo Campos R.(2002, p.60), este grupo foi composto por: Alain Gavard (IUFM — Institut Universitaire de
Formation des Maitres — Cretell/Franga); Anne-Marie Chartier (IUFM de VersillesFranca); Ana Teberosky
(Universidade de Barcelona/lEspanha); Cesar Coll(Universidade de BarcelonalEspanha). Os L eitores Brasileiros
foram: Beatriz Cardoso(USP); Célio da Cunha (UNESCO/Brasil) Delia Lerner (UNESCO/Brasil); Dulce Borges
(UNESCO/Brasil); José Cerchi Fusari (USP); Luiz Carlos Menezes (USP); Regina Scarpa (USP); Renato Hilério
(UNB); Selma Garrido Pimenta (PUC/SP); TelmaWeiz, VeraMazagdo (Ac¢do Educativa/SP)
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O Referencial Curricular paraa Formacao de Professores da Educacdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (1997) foi distribuido para instituicdes e especialistas
brasileiros para que emitissem seu parecer, contribuindo, dessa forma, para a composicao
final da proposta. Denominado “versdo preliminar”, foi objeto de “ampla discussio”*® apds o
que foi elaborada- a versdo definitiva, apresentada em dezembro de 1998, o Referencial para
a Formacao de Professores (RFP/1998); “este documento se refere basicamente a formagao
de professores de Educacdo Infantil e dos primeiros quatro anos do Ensino Fundamental”
(MEC/SEF, 1998, p. 9), tendo a SEF e a Coordenadoria Geral de Estudos e Pesquisas do
Departamento de Politica da Educagdo Fundamental como organizadores.

O RFP/1998 propde-se a subsidiar aformaco inicial e continuada dos professores que
atuam na educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, tendo como objetivos:
a)provocar e, a0 mesmo tempo, orientar transformagdes na formacdo de professores; e b)
subsidiar a tomada de decisdes politicas nas instituicdes formadoras e nos ambitos de gestéo
do sistema educativo. Organizado a partir de seis partes, 0 RFP/1998, ap6s um diagndstico
sobre a formag&o de professores, procura fornecer indicativos a respeito do papel, perfil,
funcdo, e formagéo do professor.

Na primeira parte, intitulada “ O papel profissional dos professores. tendéncias atuais’,
€ apontada a falta de profissionalismo docente é defendida a necessidade de
profissionalizacdo dos professores. A segunda, “Repensando a atuacdo profissional e a
formacéo do professor”, trata da necessidade de reconsiderar a formacéo, de revisar 0s
modelos de formagdo vigentes, aponta novos conceitos balizadores para preparar um

profissional reflexivo e o desenvolvimento de competéncias.

A terceira parte, “Uma proposta de formacao profissional de professores’, indica a
funcdo do professor, 0s conhecimentos necessarios para sua atuacdo profissiona, a
organizacao curricular e a metodologia ideal para sua formacdo. Na quarta parte, “Indicactes
para a organizacdo curricular e de acOes de formacdo de professores’, trata-se da
estruturacdo da formacdo inicial, continuada e a distdncia No quinto capitulo,

66 Segundo o préprio documento, €le é fruto do “ debate com aproximadamente 500 educadores participantes dos
Seminérios Regionais ocorridos no primeiro semestre de 1998. Para esses encontros foram convidados todos os
Conselhos Estatuais de Educacéo, todas as Secretdrias Estaduai s de Educacao, todas as Delegacias Regionais do
MEC, 260 Secretérias Municipais de Educacdo e 27 Sindicatos de Professores/Profissionais da Educagéo. Houve
também um encontro nacional com os membros do Férum de Diretores das Faculdades e Centros de Educacdo
das Universidades Publicas Brasileiras’(MEC/SEF, 1998, p.9). Nota-se que a discussdo foi bastante restrita
guanto ao universo de educadores do Brasil e ndo ha explicitacdo se houve o envolvimento de educadores de
todas as etapas da educacdo basica, inclusive da Educacdo Infantil.
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“Desenvolvimento profissional permanente e a progressao na carreira’, esses topicos sdo

tratados tendo como centro a avaliacdo da atuacéo dos profissionais.

Além da formacdo inicia e continuada, 0 RFP/1998 orienta a carreira e o sal&rio dos
professores, apresentando-se como uma “nova’ forma de abordar a formagéo do professor
com vistas a sua profissionalizacdo, contrapondo-se a0 modelo vigente, visto como
excessivamente tedrico e ndo dando a devida atengdo e valorizagdo aos conhecimentos
préticos.

A necessidade da reforma da formagdo dos professores da educagdo bésica é
justificada pelo novo papel estabelecido a escola em funcdo da estruturagdo socia e
econdmica. Segundo o documento RFP/1998, cabe a escola promover o “desenvolvimento e
socializac8o de criancas’, habilitando-as a “participar de relacbes sociais cada vez mais
amplas e diversificadas — condi¢des fundamentais para o exercicio da cidadania’ (MEC/SEF,
1998, p. 24). Para Moss (2002b, p. 240), uma educagdo infantil orientada a partir desses
objetivos torna os programas destinados as criangas “mais uma tecnologia humana’ que tem
como finalidade “moldar e conduzir para constituir um produto final que devera se encaixar
em um ideal social, econdmico e politico ja determinado” para gozar dos direitos de cidadao,
outorgados como prémio.

O RFP/1998, seguindo o estabelecido na LDB 9394/96, enfatiza o “desenvol vimento”
da crianca como funcéo das instituicdes de educacdo infantil, como j& apontado no primeiro
capitulo. Moss (2002b) também problematiza a énfase no desenvolvimento, que tem como
referéncia a psicologia do desenvolvimento e a perspectiva econémica neoliberal. Segundo o
mesmo autor (2002b, p. 240),

Um conceito-chave e meta das instituicdes para a primera infancia é
‘desenvolvimento’, da mesma forma que o desenvolvimento € um conceito chave e
meta nas relagdes entre 0 mundo minoritario e majoritério: e, em ambos o0s casos, 0
conceito de ‘desenvolvimento’ esta aberto a mesma critica, ou sgja, € uma idéia
ocidental gerada que perpetua as relagdes de subordinagdo e obscurece a
complexidade das préticas e contextos com modelos de progresso linear e universal.

Torna-se fungdo basica da escola dos paises majoritarios ainda ndo desenvolvidos,
nesse caso também no Brasil, ensinar a crianca para que €la possa desenvolver suas

capacidades™, aprender procedimentos, desenvolver atitudes e valores®, valorizar o

o7 Capacidades cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de inser¢cdo socia e de relagdo interpessoal
(MEC/SEF, 1998, p. 25).

88 «[...] diferenciar o espaco publico do privado, ser solidarios, conviver com a diversidade, repudiar qualquer

tipo de discriminacdo e injustica’ (MEC/SEF, 1998, p. 24)
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conhecimento e os bens culturais e acessa-los de forma autdbnoma, selecionar o que “ é
relevante; investigar, questionar e pesquisar; a construir hipoteses, compreender, raciocinar
logicamente; a comparar, estabelecer relacfes, inferir e generalizar, adquirir confianca na

prépria capacidade de pensar e encontrar soluctes’ (MEC/SEF, 1998, p. 24).

Em outras palavras, a funcdo da escola passa a ser ensinar a crianga a aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser® Esse novo papel da
escola exige um redimensionamento do papel do professor por meio da sua formagéo, para
romper com o perfil vigente, considerado como desatualizado, com seu status de
semiprofissional, para que se torne um investidor em sua profissionalidade pelo
desenvolvimento profissional permanente como “necessidade intrinseca a sua atuagéo e por
isto um direito de todos os professores’ (MEC/SEF, 1998, p.18). Rever aformagao passa a ser
condicdo para que possa atuar no desenvolvimento da aprendizagem de todas a criancgas,
garantindo-lhes “ cidadania e equiidade de direitos ao promover o acesso aos conhecimentos’
(MEC/SEF, 1998, p. 53).

Com aformacéo centrada num certo utilitarismo, defende-se que n&o é possivel perder
tempo na formac&o, h& necessidade de ser objetivo e “aprender a fazer”, preferencialmente
desenvolvendo as competéncias e realizando a atividade profissional a0 mesmo tempo em que
esta freqUentando curso de formagdo inicial. Scheibe (2001 apud SCHEIBE, 2002, p. 33)
classifica essa concepgdo educativa como “produtivista e pragmatista, onde a educacéo €
confundida com informag&o e instrugdo, distanciando-se do seu significado mais amplo de
humanizagéo”.

O RFP/1998 trata a educagdo infantil junto com o ensino fundamental, mesmo
reconhecendo que no Brasil esses dois niveis “[...] apresentam uma grande diversidade de
caracteristicas e aspectos que dificultam uma terminologia comum” (MEC/CEF, 1998, p. 11).
Utilizando o critério de “maior adequacéo” para abordar a educacéo das criancas de 0 a 10
anos em conjunto, utiliza o termo “professor” para designar quem atua diretamente com
criangas, jovens e adultos, quer na educagdo infantil quer no ensino fundamental, e o termo
“[...] escola também a creche, de aluno também o bebé, de contelido escolar também a
brincadeirainfantil (MEC/SEF, 1998, p.12, grifo no original).

69 Proposto pelo relatério Delors, abordado pelo RFP/1998 como indicador das “aprendizagens que serdo pilares
da educacéo nas proximas décadas’ (MEC/SEF, 1998, p. 25).
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Para Kuhlmann (2000b, p. 63), a0 considerar a especificidade da educagdo infantil,
ndo ha necessidade de “nos envergonharmos do carater escolar da educacéo infantil”, umavez
que, para e€le, se hoje as creches e pré-escolas sdo ingtituicdes do ambito da educacdo
“integradas ao sistema educacional apds muitas lutas, das quais participara grande maioria das
pessoas que pesguisam e trabalham nessa &rea, ndo cabe agora caracterizé-|as exclusivamente
em distincdo aos niveis subsequientes da educagéo basica’. Concordamos com Kuhlmann, no
entanto ha que se estar atento para que, ao tratar de “aunos’, “contelidos’ e “escola’, ndo se
acabe “fazendo tébula rasa’ das diferencas e especificidades que caracterizam os dois niveis
de educacéo.

O RFP/98, ao utilizar os termos “auno”, “conteddo” e “escola’ para denominar as
criangas, o0 curriculo e as instituicdes da educacdo infantil, acaba desconsiderando as
especificidades desse nivel de ensino. Minimiza as criancas como sujeitos historicos e sociais,
como grupo distinto dos adultos, que possuem a marca de distintas idades, da etnia, da
cultura, do género e das condigdes forjadas para sua educacéo, quer no ambito das creches
quer da pré-escola, umavez que aeducacdo infantil “tem como objeto as relacdes educativas

travadas num espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de
idade’ (ROCHA, 1999, p. 62, grifos da autora).

N&o se trata de desconsiderar aimportancia do conhecimento na educacéo infantil nem
tampouco reduzir a educacdo da crianca ao ensino de conteldos “fragmentados e
parcializados’, mas, conforme assinala Rocha (1991 apud ROCHA, 1999). Segundo Rocha
(1999, p. 62) trata-se de reconhecer que

A dimens8o que os conhecimentos assumem na educacdo das criangas pequenas
coloca-se numa relacdo extremamente vinculada aos processos gerais de
constituicdo da crianca: a expressdo, o afeto, a sexualidade, a socializag&o, o brincar,

alinguagem, o movimento, afantasia, 0 imaginario, as cem linguagens.
Contrapondo-se aos estudiosos da érea da Educacéo Infantil, o RFP/98 ancora-se em
uma perspectiva escolarizada de Educacéo Infantil, o que pode ser observado, por exemplo,
ao centrar a agdo do professor sobretudo na aprendizagem de conteidos pelas criangas, sem
garantir também o direito de brincar e criar. Aprender na educacdo infantil significaampliar a
compreensdo de si, do outro e do mundo através do conhecimento produzido pela
humanidade, da intuicdo, do afeto, da sensibilidade e das manifestacBes culturais e artisticas

oportunizados pelas agdes vivenciadas nas rel agoes estabel ecidas no ambito das instituigoes.

Pode-se afirmar, a partir dessa concepcao de aprendizagem, gue o trabalho pedagdgico
do professor na educagdo infantil se caracteriza segundo Kramer (2003, p. 60) pela
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viabilizagdo da “experiéncia com o conhecimento cientifico e com a literatura, a masica, a
danca, o teatro, 0 cinema, a producdo artistica, histérica e cultural que se encontram nos

museus, a arte” as criancas de 0 a 6 anos.

Embora considere a necessidade de a escola atentar para as diferentes necessidades das
criancas, de fato o RFP/98 enfatiza de forma especia 0s saberes fragmentados, definidos pela
area da educacdo infantil como escolarizados, e as formas de sua transmissdo, 0 que, no caso
da educacdo infantil, implica também a reatualizacdo de antigos conceitos de crianca e de
infancia presentes nos primordios da escola publica. A proposta governamental reatualizou

concepcdes antigas de crianca gue concebida como ser em potencial,

[...] imatura e irresponsavel, obriga o Estado a criar um grupo de funcionérios
especializados disponiveis para a realizacdo das tarefas de transformagédo dos mais
pequenos em seres humanos produtivos e dotados dos saberes necessé&rios a sua
insercdo plena na vida social, como cidaddos. A escola inculca a disciplina, atribui
deveres e, por consegiéncia, promove os direitos da cidadania (RAMIREZ, 1991
apud SARMENTO, 1997, p.34).

N&o seria também essa uma perspectiva presente quando o RFP/98 propde uma
adequacdo dos contelidos escolares para as criangas pequenas? Ndo estaria ai implicitaaidéia
de que a crianga somente sera considerada cidada quando aprender “contetidos fundamentais
para 0 exercicio da cidadania’ (BRASIL/SEF, 1998, p. 102). Ndo se estaria também
reforcando a idéia de a crianca tornar-se cidada apds tornar-se produtiva e rentavel, ferindo,

desse modo, a Constituicdo de 1988, que estabelece a criangca como cidada de direitos no

momento presente, desde o0 seu nascimento?

Tendo ainda como referéncia o ensino fundamental, o RFP/1998 faz uma andlise dos
baixos indices de aprendizagem ali constatados, estendendo essa andlise inclusive aos bebés;
destaca entdo: “[...] nas creches e demais escolas de educacdo infantil, sequer ha dados a
respeito da aprendizagem dos alunos — mas sabe-se que a situacéo ndo € muito diferente”
(MEC/SEF, 1998, p. 26, grifo nosso). Diante dos indicadores nacionais de desempenho
escolar, é enfatizada aimportancia de os professores serem preparados para atuar na resolucéo
do problema dos baixos indices de aprendizagem; para essa tarefa € delineado um conjunto
de aprendizagens que, espera-se, a escola dé conta de proporcionar as criancas, estendendo-as

para a Educagéo Infantil:

Embora tenham um sentido de meta para a escolaridade, essas aprendizagens podem
— e devem — congtituir-se desde que as criangas ingressam em uma instituicdo
educativa. J& na Educacdo Infantil, as criangas podem desenvolver sua curiosidade —
gue € uma forma de investigar e valorizar o conhecimento —, aprender a rebelar-se
contra 0 que ndo compreendem — que é uma forma de questionar —, ler 0 mundo
expressar-se, enfrentar desafios, construir hipéteses, raciocinar, comparar,
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estabelecer relagdes, adquirir confianca em s mesmas, respeitar a vontade do outro,
discutir, diferenciar a casa da escola, ser solidarias, conviver com a
diversidade...Toda aprendizagem tem um desdobramento possivel para criangas

muito pequenas (MEC/CEF, 1998, p. 25).
Conforme ja assinalamos, se 0 RFP/1998 parece reconhecer, ainda que de forma
implicita, a existéncia de caracteristicas especificas na educacéo infantil, no decorrer do texto,
porém, observamos que esse reconhecimento se reduz a adaptacdo dos contetidos e objetivos

do ensino fundamental, conforme podemos constatar quando se sugere que “essas
aprendizagens podem — e devem” ser desdobradas ou puxadas para baixo, adaptando-as a
educacdo infantil, considerando essa adaptacdo como importante e necessé&ria para a crianca
peguena pela constatacéo de que a Educacdo Infantil “ pode representar uma contribuicdo das
mais importantes na vida das pessoas, por ocorrer num periodo — 0 a 6 anos — em que,

segundo dados de pesquisa, acontecem aprendizagens essenciais’ (MEC/SEF, 1998, p. 98).

A énfase dada pela psicologia a primeira infancia como periodo em que ocorrem
“aprendizagens essenciaisS’ parece orientar também o RFP/1998; ocorre também, no caso
brasileiro, o0 movimento constatado por Chamboredone e Prévot (1986) por ocasido da

expansdo da escola maternal na Franga. Para esses autores:

H4, de fato, uma convergéncia entre a transformacdo da definicdo social dainfancia
€ um movimento, a0 mesmo tempo pedagdgico e tedrico, baseado na renovagdo
tedrica das disciplinas e na psicologia da génese das funcgdes intelectuais, que
conduz a ‘inventar’ possibilidades de iniciacdo simples para disciplinas eruditas. O
retorno aos fundamentos das disciplinas, a interrogagdo epistemoldgica, a
axiomética sdo aspectos mais evidentes desta tendéncia que se pode observar
sobretudo em LAgica, na Matemética, em Linguistica e que, do ponto de vista que
agui nos interessa, contribui como matéria pedagdgica a0 ensino das criangas
(CHAMBOREDON; PREVOT, 1986, p. 43)

Em sintese, poderiamos inferir que a especificidade da atuagdo docente na educagéo
infantil, conforme consta no RFP/1998, é definida a partir dalégica que caracteriza o trabalho
no ensino fundamental, embora se possam encontrar também indicacbes de uma atuacéo
ampliada do professor, pois, conforme assinalam Chamboredon e Prévot (1986, p. 44), os
professores ja ndo atuardo mais apenas no sentido de “[...] preparar para a escola primaria e
para a aprendizagem da leitura ou da escrita ou de supervisionar 0s jogos das criangas, mas de
bem formar o senso artistico de ensinar operacoes |6gicas e deiniciar ‘teoria’ dos conjuntos e
fazer psicologia aplicada’.

Balizada pelo modelo do professor do ensino fundamental adaptado as criancas
peguenas, uma vez que “toda a aprendizagem tem um desdobramento possivel para as

criangas muito pequenas’ (MEC/SEF, 1998, p. 25), a proposta de formagédo dos professores
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paraa educacdo infantil (RFP/1998) pareceu ndo levar em conta significativos aspectos do
conhecimento tedrico e prético ja produzido na area”, nem da realidade da educag&o infantil,
tornando questionavel a possibilidade de uma formac&o inicial que os instrumentalize para
intervir e realizar as transformagdes necessarias na garantia do respeito e dos direitos a uma
educacdo efetivamente de qualidade para as criangas até 6 anos. Ressalta-se, contudo, que,
apesar dos limites e das ambiguidades, 0 RFP/1998 enfatiza a necessidade de mudancas nas
préticas de formacdo dos professores para a educacdo infantil, apontando a necessidade “de
profissionalizagdo do professor pautado na concepcdo de competéncia profissional [...]”
(MEC/SEF, 1998, p. 18). Critica 0 modelo convenciona de formagdo de professores por este

considerar

[...] que a necessidade de formago profissional é tanto menor quanto menores forem

as criangas (com as quais o0 professor vai trabalhar ou ja trabalha), ignorando-se

desse modo a complexidade e a enorme responsabilidade de educar criangas

Eeiginas e a relevancia da educagéo nos primeiros anos de vida (MEC/SEF, 1998,

Além de tecer criticas as concepcdes vigentes entdo, que supunham a exigéncia de

menor nivel de formacdo ao trabalho pedagdgico com criangas pequenas, 0 RPF/1998 salienta
também as insuficiéncias dos “modelos’ de formagdo que, centrados basicamente na
docéncia, ignoravam outros aspectos igualmente importantes, tais como a articulacéo teoria-
prética, o preparo para a participacéo coletiva ha escola e os conhecimentos que os futuros ou
jA professores possuiam. Segundo o RFP/1998, esses aspectos, somados a0 nado-
reconhecimento das especificidades inerentes a cada nivel de educagdo, terminavam por
preparar 0s professores para serem meros executores e transmissores de contelidos. Destaca-
se no RFP/1998 que a formacdo inicia e continuada de profissionais de educacdo que
trabalham diretamente com criangas, jovens e adultos, na Educagdo Infantil e no Ensino

Fundamental deve contemplar

[..] todos os segmentos da educacdo bésica com os mesmos fundamentos
educacionais gerais e mais as suas especificidades — a educacgéo infantil de zero a
trés anos e de quatro a seis anos, o ensino fundamental regular e suas variagfes: 0
trabalho na creche, a educacdo de jovens e adultos, as classes multisseriadas nas
escolas do campo]...](BRASIL/SEF, p. 86, grifo nosso).

" N3o toma como “referéncia’ o “campo de atuacio”, os problemas da educacio infantil e seus profissionais,
pressupostos bésicos na formagdo de qualquer professor (PIMENTA, 1994), nem as proposi¢cdes realizadas no
ambito do COEDI, nem as do ambito do movimento docente e suas associacdes (ANPEd, ANFOPE, entre
outras).
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Ao propor-se que a formagdo inicial se estruture a partir de fundamentos gerais e
especificos, podemos inferir que a especificidade da educagéo infantil € reconhecida e devera
ser levada em conta. No entanto, ndo ha indicadores claros no documento aqui em andlise
sobre o que é entendido e defendido como especifico para o docente que atuard com a
primeira etapa da educacdo basica. Assim, como ja registramos anteriormente, 0 RFP/1998,
a0 mesmo tempo em que reconhece a existéncia de especificidade constituinte do proprio
nivel de educacdo — no caso, a infantil —traduz esse reconhecimento pelas idéias e a légica
constituintes do ensino fundamental. Por isso pode sugerir que, para efeitos de facilitar a
linguagem, todos sejam tratados como aunos, as brincadeiras como contetdos, etc. Podemos
deduzir, portanto, que as referéncias que ancoram as propostas apresentadas ndo sdo as
mesmas que vém sendo defendidas pela area — quando se trata da definicéo da especificidade,
por exemplo, acreditamos que no RFP/1998 propde-se a institucionalizagdo de uma outra
especificidade criada a partir do model o do ensino fundamental, adaptado a educagado infantil.

E somente nessa |6gica que 0 RFP/1998 trata a crianca de 0 a 6 anos como capaz de
aprender, tornando-a aluno, e para ele se defende um curriculo que o professor devera em sua
formacéo ser preparado para ensinar adequadamente. Essa forma de abordar a especificidade
ndo tem a crianca como referéncia basica, norte constituidor da especificidade, como €&
defendida pela area, fato deve ser levado em conta, para analisar a relevancia de qualquer
proposta a ser desenvolvida na educagdo infantil (ROSEMBERG, 2002a). Tomada como
aluno, esquece-se, como ressalta Kishimoto (2002, p. 108), que “a crianca pequena aprende
em contato com o0 amplo ambiente educativo que a cerca, que ndo pode ser organizado de

formadisciplinar”.

Ao se projetar que a formacéo para os professores de educacdo infantil possa ocorrer
no “rastro” do ensino fundamental, desconsidera-se 0 que vem sendo defendido como
principio para a educagdo dessa crianga: “uma concepgao de educacdo em acordo com a nova
maneira de olhar a crianga pequena que se esta construindo no Brasil, como ser ativo,
competente, agente, produtor de cultura, pleno de possibilidades atuais, e ndo apenas futuras’
(ROSEMBERG, 2002a, p. 77), concepcdo que, entende-se, deveria nortear também a
formag&o de seus professores.
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3.2 PROPOSTA DE DIRETRIZES PARA FORMA(}AO INICIAL DE PROFESSORES DE
EDUCACAO BASICA EM CURSO DE NIVEL SUPERIOR: PROPOSTA 2000

Sob a coordenacdo da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), é
constituido pelo MEC um grupo de trabalho para a elaboracdo da Proposta de Diretrizes
para Formagc3o I nicial de Professores de Educacéo Basica em Curso de Nivel Superior ™,
apresentada em maio de 2000. O grupo é composto por Célia Maria Carolino Pires (SEF);
Guiomar Namo de Méello (SEMTEC), Maria Beatriz Gomes da Silva (SEMTEC); Maria Inés
Laranjeira (SESU); Neide Marisa Rodrigues Nogueira (SEF); Rubens de Oliveira Martins
(SESU), tendo como coordenadores Ruy Leite Berger Filho, secret&rio da SEMTEC e
Guiomar Namo de Mello.
A Proposta 2000 tem como objetivos:
a) Propor orientacdes gerais que aponte na diregdo da profissionalizacdo do professor
e do atendimento as necessidades atuais da educacéo basi ca na sociedade brasileira.

b) Construir uma sintonia entre a formagdo inicial de professores nos principios
prescritivos da LDB 9394/96 e nas normas instituidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil, para o Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio.

Enquanto o documento de 1998 (RFP/1998) apresentava-se mais flexivel, propondo-se
a orientar transformacdes, subsidiando tomada de decisdes politicas em relacéo a formagéo
de professores, tendo como meta a profissionalizac8o, caracterizada nesse aspecto por buscar,
“[...] anda que de forma restrita, incorporar uma perspectiva mais abrangente de
profissionalizacdo, incluindo aspectos como formagdo continuada, carreira e sal&rio [...]”
(CAMPOS R., 2002, p. 70), a Proposta 2000 ateve-se a dar orientagcdes pontuais com vistas a
uma profissionalizagdo sintonizada com as prescricdes da LDB 9394/96, restringindo a
profissionalizacdo a formacao inicial.

A Proposta 2000 ressalta a inovacdo da LDB 9394/96 ao unificar a educacao basica,
integrando a educacdo infantil como sua primeira etapa, junto com o ensino médio, a terceira
etapa, colaborando no prolongamento “[...]Jda escolaridade, considerada base necessaria para
exercer a cidadania, inserir-se produtivamente no mundo do trabalho e desenvolver um

projeto de vida pessoal autbnomo” (MEC/SEMTC, 2000, p. 14). Nesse sentido, os preceitos

™ De agora em diante Proposta 2000
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estabelecidos como metas para a Educacéo Basica sdo estendidos para a Educacdo Infantil,
alertando, contudo, que a unificacéo encerra diversidade entre as etapas, o que “[...] demanda
um esforgo paramanter a especificidade de cada faixa etaria”(MEC/SEMTEC, 2000, p. 14,
grifo Nnosso) e, a0 mesmo tempo, exige a superacao das rupturas existentes entre astrés etapas
da educacdo bésica.

O texto da Proposta 2000 constitui-se de seis partes. a primeira trata da reforma na
educacdo bésica a partir da LDB 9394/96 como balizadora da reforma curricular. A segunda
aborda as demandas da reforma da educacdo bésica e sua repercussdo na formacdo de
professores. A terceira, “Suporte legal para a formacdo de professores’, fundamentada nas
indicagOes da LDB 9394/96, ressalta as reformas que deverdo ser implementadas na formagéo
dos professores, e conclui a fundamentagdo com o Decreto 3276/99 visto como *“principal
instrumento de aproximacdo entre a formagcdo dos professores das diferentes etapas da
educacdo basica’ (MEC/SEMTEC, 2000, p. 20).

A quarta parte, “Questdes a serem enfrentadas na formagdo inicial”, trata da
unificacdo da formacdo docente para a educacdo basica, articulando-a ao exercicio da
profissdo e desvinculando-a dos bacharelados. A quinta, “Principios orientadores para uma
reforma da formacao de professores’, estabelece os eixos norteadores da formagéo: a nogao
de competéncias, a articulacéo teoria e préatica e a necessidade de coeréncia entre o conteido
da formacdo e o que o professor ird ensinar. Na sexta, “Diretrizes para a formacdo de
professores’, sd0 expressas as seis competéncias norteadoras da formagdo, apresentando

também uma proposta de curriculo para os cursos de formagdo em nivel superior.

A Proposta 2000 parte da problematica da educacéo basica, que se propde solucionar
por meio de uma formagdo adequada para os professores. Aborda a necessidade e a
importancia da reforma curricular da educagio bésica, ja realizada pela LDB e pelas DCNs™®
uma vez gque a educacéo escolar passa ater “[...] um papel essencial no desenvolvimento das
pessoas e da sociedade, a servigco de um desenvolvimento socio-cultural e ambiental mais
harmonioso” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 9). Esse papel € apresentado como novo, e Necessario:

[...] em raz&o do processo de internacionalizac8o da economia e de tensdes entre
interesse de mercado e de capita e interesses sociais, tem contribuido para a
predominancia de valores e sentimentos nada construtivos — como o individualismo,
a intolerancia, a violéncia, o preconceito, 0 que pde em pauta questdes éticas
complexas, sem respostas prontas nem solucdes facels e que traz novos desafios a
educacdo (MEC/SEMTEC, 2000, p. 9).

"2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Basica.
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Essa complexidade, somada as transformacgbes cientificas, tecnologicas e as
transformacdes do mundo no trabalho (mudanca do trabalho industrial para os servicos que
tém como centro a informac&o, sendo o conhecimento um recurso fundamental), exige novas
aprendizagens das pessoas, um novo papel da escola e de seus professores. Cabe a escola
construir cidaddos conscientes e ativos, oferecendo aos alunos “bases culturais que lhes
permitam identificar-se e posicionar-se frente as transformagdes em curso e incorporar-se a
vida produtiva” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 10). Esses fatores exigem que se repense a
formacdo dos professores com vistas a formar profissionais flexiveis e competentes para
responder as novas demandas.

Por ser a escola uma instituicdo reconhecida pela sociedade como responsavel pela
aprendizagem, cabe a ela e ao professor o desafio do ensino dos conhecimentos necessérios a

insercdo social. Dentro desse novo contexto, cabe ao professor da educacéo basica:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-se pelo
sucesso da aprendizagem dos alunos, assumir e saber lidar com a diversidade
existente entre os alunos, incentivar atividades de enrigquecimento curricular;
elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e
trabalho em equipe (MEC/SEMTEC, 2000, p. 5, grifo nosso).

E umatarefa paraaqual segundo a Proposta 2000 os professores n&o estdo preparados,
exigindo que se repense aformacao desses profissionais, em especial

[...] aorganizacdo institucional, a definicdo e estruturacdo dos contelidos para que

respondam as necessidades da atuac8o do professor, os processos formativos, que

envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a

vinculagdo entre as escolas de formacdo inicial e os sistemas de ensino
(MEC/ISEMTEC, 2000, p. 12)

Essa reforma visa formar o professor da educacéo basica dentro de um novo perfil,
para atuar dentro das novas demandas de educacdo. Cabe a formagdo inicial o papel de
“possibilitar que os professores se apropriem de determinados conhecimentos e possam
experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias
necessarias para atuar nesse NOVOo cenario”, ou sgja, Vviver em seu processo de formagdo o que
deveraviabilizar no exercicio de sua docéncia ( MEC/SEMTEC, 2000, p. 13).

Em relacdo a docéncia na educagdo infantil, essa proposta aparenta reconhecer que ela
deve se dar de forma diferenciada dos demais niveis, umavez que:

“[...] ha competéncias ligadas a especificidade da docéncia em cada etapa da
escolaridade. Contemplé&las de modo integrado exige manter o principio de que a
formagéo deve ter como referéncia a atuagdo profissional, onde a diferenca se d4,
principalmente, no que se refere & dimenséo da docéncia. E ai que as especificidades
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se concretizam e, portanto, é ela (a docéncia) que devera ser tratada no curso de
modo especifico. 1sso pede uma organizagdo curricular que possibilite, a0 mesmo
tempo, um aprofundamento em relacdo aos segmentos da escolaridade e uma
formacdo comum a todos os professores’ (MEC/SEMTEC, 2000, p.67-68, grifo
NOSS0).

Ao tratar da especificidade da docéncia na educagdo infantil, a Proposta 2000
coaduna-se com 0 RFP/1998, ressaltando, de forma ainda mais direta, que o “modelo” de
formacao proposto deve ser Unico para todos os professores, ficando as variagdes restritas aos
arranjos curriculares, espaco em que a especificidade dos nivels de atuacdo pode ser
contemplada. Trata-se, nesse caso, da introducdo de conteldos de formagdo — a partir de
contelidos gerais — que devem ser enfocados no que pode haver de especifico para cada
modalidade de atuacdo. Mas a l6gica da formagéo é mantida para todos. Pode-se indagar se
apenas a introducéo de alguns conteidos dentro de uma l6gica de escolarizagdo, tal como é
proposta nesse documento, d& conta de contemplar a especificidade da educacéo infantil que

0s pesquisadores da area tém buscado apresentar e consolidar?

Tal como na analise do documento anterior (RFP/1998), a especificidade da educacdo
infantil fica subsumida na logica da formagdo para 0 ensino dos anos seguintes da
escolarizagao; a partir dessa perspectiva, pode-se perguntar em que reside a especificidade da
formagdo para a educacao infantil, uma vez que, como bem considera Rocha (1999), ela ndo
deveriater como centro os contelidos e sim as multiplas rel agdes educativas. Podemos indagar
ainda se 0s conhecimentos necessarios para atuar na educacdo infantil estdo ai contemplados
ou restringir-se-&o aos indicados no Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil

(RCNEI), umavez que esse referencial reduz a educacéo infantil ao ensino de contetidos.

A formagdo do professor para a educacdo infantil na Proposta/2000 parte de uma
matriz curricular que distribui os contetidos de formagao entre contelidos gerais e contelidos
especificos, num total 3.200 horas assim distribuidas. 20% do total da carga horéria destinada
para formagdo comum a todos os professores da educacéo basica, 32,5% a formacdo comum
para todos os professores de atuacdo multidisciplinar™, 35% a formagdo especifica dos
professores de educacdo infantil, 2,5% a formagdo especifica de professores com atuacéo em
outras areas profissionais e 10% para estagio.

A parte multidisciplinar da formagéo visa preparar para o0 gerenciamento da dinamica
da relacé@o pedagogica no ambito institucional para criancas de 0 a 10 anos e aprender a tratar

de forma significativa os conteldos das diversas areas do conhecimento (Matemética,

3 para séries iniciais e educacgo infantil.
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Linguagem, etc). Nos 35% destinados a formagdo especifica, informa-se a necessidade de
preparar 0 professor de educacdo infantil para “organizar situagdoes de aprendizagem” e
“plangjar pedagogicamente a educacdo infantil, elegendo contelidos a ensinar e suas
didéticas” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 73). Se considerarmos que até a carga horaria destinada
a formagdo especifica do professor de educagdo infantil trata prioritariamente da
aprendizagem de contetdos e das formas de ensina1os, podemos mais uma vez observar que
se trata de uma especificidade centrada nos contetidos de ensino, adaptando o modelo dos

demais niveis da educagéo basica ao ensino de criancas de 0 a 6 anos.

3.3 PARECER DO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO N.009/ 2001: PARECER
009/2001

A Proposta/2000 foi enviada ao Conselho Nacional de Educagdo, no qual foi
constituida uma Comissdo Bicameral, composta pelos Conselheiros Edla de Aradjo Lira
Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, da
Camara de Educacfio Basica e Efrem Maranh&o, Eunice Durahm, José de Almeida e Silke
Weber, da Camara de Educagdo Superior. Essa comisséo realizou 21 reunifes entre agosto de
2000 e maio de 2001, apresentando-se em encontros, seminarios e conferéncias sobre
formacdo de professores. Essa apresentacdo foi parte da estratégia para a construcéo de
consensos “e [a fim] de predispor seus destinatarios mais para a sua aceitagdo do que para a
sua resisténcia’ (VILARINHO, 2000, p. 119)™. No contexto brasileiro, Campos R.(2002)

também constata essa estratégia, ao pesquisar a reforma da formagao de professores.

Nesse movimento constitui-se o Parecer CNE/CES 009/2001, de 8 de maio, que
dispde sobre as Diretrizes Nacionais “que aplicar-se-80 a todos os cursos de formagdo de
professores em nivel superior, qualgquer que segja o locus institucional — Universidade ou | SE —
&reas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade bésica” (MEC/CNE, 2001, p. 6). Esse
Parecer tem como objetivos:

a) dar base comum a formacdo docente por meio de diretrizes que possibilitam a
revisao criativa dos modelos em vigor;

b) estabelecer sintonia entre a LDB 9394/96 e os parametros/referenciais para a

educacdo béasica e aformacdo de professores.

" Vilari nho(2000), ao realizar estudo sobre a Educacéo Pré-escolar no discurso oficial em Portugal, constata que
essa é uma caracteristica comum das reformas realizadas pelo Estado na década 90 também naguel e pais.
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Comparado aos documentos anteriores, o Parecer 009/2001 reafirma preceitos ja
apresentados no Documento de 2000, no entanto apresenta objetivos mais diretivos e fechados
ao propor dar “base comum” para atuacdo em toda a educacdo basica, centrando-se no
estabelecimento da sintonia com a reforma da educagdo bésica, ndo mais oferecendo
“orientagbes gerais’ para a profissionalizacdo, como na Proposta de 2000, nem dando
subsidios, como no RFP/1998. No documento 009/2001, a funcdo de cuidar e educar como
funcdo especifica da educagdo infantil praticamente desaparece™; ao contrario dos
documentos 2000 e de 1998. Nesse caso, podemos dizer que aqui vincula-se de forma estreita
aformacéo do professor da Educacdo Infantil ao do Ensino Fundamental — a integragéo vira
subsuncéo, desaparecendo de vez a possibilidade, antes apenas esbocada, ndo apenas de

reconhecer, mas também de tratar aformacao especifica.

Segundo Campos R.(2002, p. 73), no Parecer 009/2001, de um modo geral, “foram
mantidos os principios e indicacdes que nortearam o documento 2000, exceto as indicactes
relacionadas a carga horaria total da formagdo e sua distribui¢éo em termos de organizagéo
curricular”. Transformando em “base” o0 que foi apresentado como proposta, a “(re)visao
radical”™®, pensada especiamente por Guiomar N. de Mello (1999), transforma-se em

“revisdo criativa’. O Parecer 009/2001 justifica a reforma daformacdo dos professores:

[...] com base no diagndstico dos problemas detectados na formacdo inicial dos
professores,[ ela] apresenta principios orientadores amplos e diretrizes para uma
politica de formagdo de professores, para sua organizacdo no tempo e no espaco e
para a estruturacdo dos cursos (MEC/CNE, 2001, p. 7).

O diagnéstico aludido ndo tem como base dados de pesquisas nem a problemética da
formacao levantada por pesquisadores e entidades representativas dos professores ou da area
da educacéo infantil. O Parecer 009/2001 , ap0s uma critica geral sobre a formacdo dos
professores da educacdo basica, aponta que ela ndo vem sendo desenvolvida adequadamente
por centrar-se demasiadamente nos contetidos (conteudista) ou na prética (tecnicista), néo
preparando os futuros professores para participar da elaboracdo do projeto politico
pedagogico ou para estabelecer parcerias com a familia e a comunidade; propde uma
formacado que integre teoria e pratica.

Com relacdo a especificidade da docéncia na educacdo infantil, assinala que [...]é

importante observar que a lel prevé que as caracteristicas gerais da formacdo de professor

"> Abordada apenas em duas ocorréncias.

® Texto: Formag&o inicial de professores para a educacdo basica: uma (re)visdo radical.”
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devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades de ensino, assim
como a cadafaixaetéria(MEC/CNE, 2001, p. 13, grifo nosso).

Tal como no Documento 2000, também o Parecer 009/2001 mantém a ldgica de
adaptacdo — a proposta da formagéo tem como referéncia central a educacéo basica, devendo
ser adequada para os diferentes niveis que a compdem. Em conseqiiéncia, 0s principios que a
norteiam devem ser Unicos. 1sso que nos leva a questionar, por exemplo, o principio da
“simetria invertida’ no contexto da formagdo para a educacgéo infantil: o que significalevar o
futuro professor a vivenciar na formagéo o que devera desenvolver posteriormente como
docente com as criangas? Considerando que esse principio se refere sobretudo aos conteidos
a serem ensinados e as metodologias a serem empregadas junto &s criangas, seria essa uma
forma de estabelecer o papel da educacdo infantil e o de seus professores como adaptadores

dos contedidos do ensino fundamental as criancas pequenas?

Torna-se pertinente a questdo formulada por Kishimoto (2002, p. 109): “Como levar o
profissional a compreender que a crianca peguena aprende de modo integrado, se ofereco
contelidos que ndo tratam da epistemol ogia desses conhecimentos?” Para a autora, a sSimetria
invertida poderia ser utilizada na formagdo do professor, desde que abrangesse como
contelidos da formagcdo o corpo, os brinquedos e brincadeiras, as multiplas linguagens

artisticas e expressivas.

O Parecer 009/2001 claramente indica que “as caracteristicas gerais da formacgéo”,
devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis de educacdo. Isso significa que os
principios e a base epistemol 6gica que orientam o documento devem ser mantidos, podendo
ser varidvel a parte dos conteidos curriculares, estes ssm adaptados a cada nivel da educagdo
basica. Ou sgja, seguindo o Documento de 2000 — nesse caso aprofunda o que j& aparecia
como orientacdo em 1998 —, converte-se em indicacdo legal que a formagdo para atuacdo na
educacdo infantil deve ser organizada a partir da adaptacdo/adequacdo dos preceitos que
orientam a educagdo basica. O centro é a educagdo escolar — ou alégica do ensino escolar —,
a partir da qual deve se congtituir a educacdo infantil. Nesse caso, onde residem as
especificidades de cada nivel da educacdo basica como eixos orientadores das propostas de

formacédo docente?

A andlise do Parecer 009/2001 parece nos confirmar a tendéncia ja delineada no
documento de 1998, qual seja, um entendimento particular das especificidades da educacdo

infantil, tendo como concepgéo da crianca de 0 a 6 anos “como ‘aprendiz intelectual’ e a
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invencdo de ‘atividades' intelectuais e praticas adequadas a esta idade” (CHAMBOREDON e
PREVOT, 1986, p. 42).

O RFP/1998, a Proposta 2000 e o Parecer 009/2001 em linhas gerais aparentemente
indicam reconhecer que o professor de educagdo infantil tem uma docéncia especifica,
diferenciada dos demais niveis. No entanto, ao defender uma proposta da educacéo basica
Unica, que deve ser adaptada pelo professor de educacdo infantil para a crianga de 0 a 6 anos,
acaba submetendo a educacdo infantil alégica do ensino fundamental.

Nesse aspecto essa legislacdo diferencia-se da conotagdo compensatoria das décadas
anteriores, em que se definia que a crianca deveria ser adaptada, sendo ela responsabilizada
pelo seu fracasso. Assim, atuamente é a proposta que deve ser adaptada, o professor € o
responsavel pela adaptacdo, e pelo eventual fracasso. O que permanece inalterado é a
consideragcdo da proposta ou modelo a ser implantado pela educacéo basica como Unico e
ideal para todas as criangas. Na construcdo de uma educacdo de qualidade, o professor foi
considerado o protagonista, e essa € também uma forma de atribuir-lhe “a responsabilidade e
as mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de extirpalas’ (SHIROMA et al.
2002, p. 98).

Enquanto os movimentos sociais e dos profissionais da educacdo defendiam uma
reforma da educagéo que a pusesse a servigo do ser humano, na visdo oficial tendo como
referéncia as orientacBes dos organismos multilaterais ela esta a servico principalmente do

sistema econdmico e da sociedade estruturada a partir de seus padrdes.

3.4 TRESDOCUMENTOS E UM SNO PROJETO: AFINANDO A FORMA(;AO DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA A NOVA ORDEM ECONOMICA
MUNDIAL, COMO FICA O PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL?

Um dos eventos citados como referéncia nos documentos das reformas da educagdo no
Brasil na década de 90 foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em marco de 1990. Esse evento foi organizado pela Organizacdo das
NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacbes
Unidas para a Infancia (UNICEF), o Programa das Nagdes Unidas para 0 Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial. A conferéncia foi motivada pela constatacéo de que milhdes de
habitantes (criancas, jovens e adultos) da terra ndo tém acesso ao mundo letrado e por isso
conclamou-se 0 mundo para reverter essa situagdo atraveés de “uma educacdo capaz de
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem (NEBA)” (TORRES, 2001). Dentro da
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garantia das NEBA, as séries iniciais foram consideradas prioridade para a erradicacéo do
analfabetismo, tendo como publico-alvo preferencial meninas e mulheres, pessoas com algum

tipo de deficiéncia e as parcelas mais pobres da sociedade.

Foram estabelecidas como necessidades basicas 0s instrumentos essenciais de
aprendizagem — leitura, escrita, expressdo oral, clculo e resolucdo de problemas. Como
contetidos educativos fundamentais, os conhecimentos, aptiddes, valores e atitudes para elevar
sua qualidade de vida, cabendo a cada pais participante desenvolver propostas para que essas

metas fossem atingidas.

Nesse evento foi ampliado o entendimento do conceito de Educacdo Basica:

[...] aUNESCO advogou uma compreensdo ampla do educativo e, particularmente,
a inclusdo da afabetizacdo e da educacdo de adultos; o UNICEF defendeu o
desenvolvimento infantil e aeducaco inicial dentro do conceito de educagdo basica,
assim como — juntamente com a UNESCO — a necessidade de flexibilizar e
diversificar a oferta educativa, incluindo variantes ndo formais, diferentes das
variantes escolares convencionais; o banco Mundia propds focalizar a Educacdo
para Todos no sistema escolar e na primaria; e o PNUD ndo defendeu uma posicéo
claraaesse respeito (TORRES, 2001, p. 15, grifo nosso).

Apds um “complexo processo de discussdo e de negociacdo” envolvendo as agéncias
realizadoras do evento, a denominagdo Educacéo Basica tornou-se consenso pelo acréscimo
do termo “visdo ampliada’, que, segundo Torres (2001, p. 22), envolve criancas jovens e
adultos desde o nascimento, de forma permanente, prolonga-se por toda a vida por vias
formais e informais, compreende *“os saberes tradicionais e o patriménio cultural préprio de

cada grupo social, [€] é realizada dentro e fora do ambito escolar (familia, comunidade, local

de trabalho, meios de comunicacéo, etc.)”.

Pesquisadores”” que tratam das reformas na formagéo de professores para a Educagdo
Basica ou que abordam mais especificamente a formag&o do professor de Educacdo Infantil™
da década de 90 vém apontando que essas reformas foram fortemente influenciadas por
agéncias multilaterais com base no pensamento neoliberal. Segundo Scheibe (2002, p. 29), as
reformas da década de 90, ocorridas no Brasil e em outros paises da América Latina,
aconteceram com “0 objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo

produtiva e aos novos rumos do Estado, [€] colocaram, estrategicamente, no centro das suas

" scheibe e Aguiar (1999), Campos (2002), Minto e Muranaka (2002), Scheibe (2002), Shiroma et al(2002),
Freitas (2002), Mel0(1999) entre outros.

8 Arce (2001 b), Lanter (1999), Kishimoto(1999) Rosemberg ( 2002, ) , Ferreira-Rossetti (2002), Penn (2002),
M ezacasa(2003)
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preocupagdes a formagéo dos profissionais da educagéo”, estendendo a concepgéo neoliberal
a educacéo.

Saviani (1997, p. 200) define o termo neoliberal como “valorizagdo dos mecanismos
de mercado, apelo a iniciativa privada e as organizagdoes ndo governamentais em detrimento
do lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, com a consequente reducdo
das acbes e dos investimentos publicos [..]". Sob essa Otica estabelecem
orientacOes/diretrizes, especiamente aos paises em desenvolvimento, por serem um mercado
em potencial. Essas proposi¢des sio realizadas a partir de “indicadores’”™ sendo um dos mais

importantes o que estabel ece o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)® .

Para Lanter (1999, p. 132), a visdo neoliberal “enfatiza as motivagdes dos
comportamentos humanos na busca permanente da utilidade individual”, estendendo-se essa

viso atodas as etapas da educacdo, incluindo ainfantil®.

As orientacOes para as reformas da Educacdo Bésica e a formagdo de seus professores
propostas pela UNESCO, CEPAL, UNICEF e Banco Mundial® para os paises em
desenvolvimento tém atualmente este Ultimo como financiador, enquanto os demais podem
ser vistos como 0s recursos humanos na viabilizagdo de uma sociedade globalizada de
concepcdo neoliberal, atuando especialmente através de consultorias para a implantacdo do

model o neoliberal.

Para 0 sucesso das reformas educativas dentro do principio neoliberal indicam-se
como atores principais. a comunidade local, compreendendo os pais, a direcdo da escola e 0s
professores; as autoridades oficiais e a comunidade internacional, sendo os professores
fundamentais para 0 sucesso da reforma. Quanto aos professores, as propostas das instituicoes
multilaterais estdo afinadas (SHIROMA et a. 2003). Nos deteremos em uma breve

" S50 levantamentos indicativos realizados a partir de critérios internacionais quanto a matricula, taxa de
escolarizacdo, repeténcia, evasdo, professores, investimento em educacdo, natalidade, etc.

8 O IDH é umaférmula criada pela ONU, composta pela medida de trés itens basicos: educagio (alfabetizacio e
taxa de matriculd), longevidade (esperanca de vida ao nascer), renda (PIB per capita). “O indice varia de 0
(nenhum desenvolvimento humano) a 1 (desenvolvimento humano total). Paises com IDH até 0,499 tém
desenvolvimento humano considerado baixo; paises com indices entre 0,500 e 0,799 sdo considerados de médio
desenvolvimento humano; paises com IDH maior que 0,800 tém desenvolvimento humano considerado
alto”(MEZACASA, 2003, p. 41).

8 N2o consideram a crianca pequena como Util; no momento presente, véem-na COMo uUma promessa, um
investimento.

8 Denomi nacdo genérica criada em 1944 que agrega hoje 181 paises como acionistas, sendo os EUA acionistas
majoritérios, agrega também vérias instituicdes financeiras, como Banco de Pesquisa e Desenvolvimento(BIRD)
e Associacdo Internacional de Corporagdo Financeira e Desenvolvimento (SOARES, 2003, p. 15/16).
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apresentacdo das orientacdes da UNESCO, especialmente aquel as contidas no documento que
ficou conhecido como Relatdrio Delors™ por terem sido citadas no RFP/1998 de forma direta
como o balizadoras™ das reformas da educagéo basica no Brasil e terem sido mantidas nos

documentos que o seguiram, mesmo sem referénciadireta.
Em relacdo ao professor da educacdo bésica, recomenda-se no Relatorio Delors:

seu pleno acesso a educacdo permanente, arevalorizacdo do estatuto dos professores
responsaveis pela educacdo bésica, aum maior compromisso dos professores com os
meios sociais mais desfavorecidos e marginalizados, onde podem contribuir para a
melhor insercdo social dos jovens e adolescentes na sociedade (DELORS et al.
2002, p. 27).

Os professores passam a ser 0s responsaveis diretos pelo sucesso da reforma, pela
inclusdo ou exclusdo socia das criancas, jovens e adultos que vierem a freqUentar a escola,

uma vez que a educacdo “é um bem coletivo a que todos devem ter acesso” (DELORS et al.
2002, p. 29).

Cabe ao professor incluir no novo modelo social — através de uma educagéo que leve
em conta a “diversidade dos talentos individuais’ — as criangas, jovens e adultos, atuando
como agentes da missdo de garantir oportunidades iguais para todos, de “adquirir”, “atualizar’
e “utilizar” informacBes. Nesta concepcdo os direitos sociais, sO devem ser “outorgados
aqueles que, gracas ao mérito e ao esforco individual, se consagrarem como consumidores
empreendedores’ (GENTILLI, 1999, p. 23). As orientagdes sdo diretivas e ndo comportam
palavras como criar, construir, mudar, conhecer, transformar como agdes fundamentais no
processo de humanizagdo. As premissas neoliberais passam a ser as orientadoras da formacéo
inicial dos professores, que, segundo as agéncias multilaterais, ndo vém realizando com
qualidade sua fungdo®, argumento também apresentado pelo RFP/1998, pela Proposta 2000 e

pelo Parecer 2001). Para melhorar o indice de resultados, indica-se ser necessario

[...] melhorar o recrutamento, a formagdo, 0 estatuto social e as condigbes de
trabalho dos professores, pois sO poderdo responder ao que deles se espera se
possuirem 0s conhecimentos e as competéncias, as qualidades pessoais, as
possibilidades profissionais e a motivagdo requeridas (DELORS et al. 2000, p. 153).

8 Relatdrio da UNESCO, * Jacques Delors — Educagdo - um tesouro a descobrir”, concluido em 1996.

84 Segundo as palavras do Ministro da Educagéo de 1995 até 2002, Paulo Renato de Souza, na apresentacdo da
edicdo em brasileirado Relatorio Delors (2000).

8 Cabe aos professores da educacdo bésica garantir a aprendizagem das criancas, que conforme apontam os
indices de desempenho ndo vém aprendendo.
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Essas orientagOes precisam ser garantidas a fim de que o professor realize a tarefa de
inclusdo social com a “competéncia, o profissionalismo e 0 devotamento” necessarios para

formar os alunos dentro do novo modelo.

Os pilares da reforma vao sendo estruturados sobre dois péndulos: de um lado,
conformar e adaptar os excluidos, de outro, peneirar os vencedores e elevalos ao posto
conquistado por seus proprios méritos. Mérito pela competéncia na utilizacdo das
oportunidades “iguais para todos’ dadas pela educacdo. E da educacéo “a missdo de fazer
com que todos, sem excecdo, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, 0
que implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo de seu
projeto pessoal” (DELORS et a. 2002, p. 16).

A educacdo pré-escolar, tem grande importancia para 0s organismos internacionais,
pois cabe a ela ainiciagdo a socializacdo e a preparacdo da crianca para a escola. Sendo um
fator preventivo da evasdo escolar, defendem que a educacdo pré-escolar deve comegar aos 3

anos, pois

Uma escolarizagdo iniciada cedo pode contribuir para a igualdade de oportunidades,
gjudando a superar as dificuldades iniciais de pobreza ou de um meio social ou
cultural desfavorecido.[...] Além disso, a existéncia de estruturas educativas que
acolham as criangas pré-escolar facilita a participagdo das mulheres navida social e
econdmica. (DELORS et a. 2000, p. 129).

A educacdo das criancas pequenas tem funcdo compensatoria, preventiva do fracasso
escolar, auxiliando a economia através da liberacdo da mée para o trabalho. Nesse sentido, 0s
principios neoliberais defendem que essa etapa da educacdo pode ser “integrada em
programas comunitérios [...]", especialmente nos paises em desenvolvimento”, por
entenderem os estabelecimentos de educacdo “pré-escolar” de custo elevado e elitizados

(DELORS et al. 2002, p. 129).

As orientagbes para as reformas da Educacdo Basica e para a formagdo de seus
professores propostas pela UNESCO, CEPAL e UNICEF para os paises em desenvolvimento
tém como financiador o Banco Mundial. Segundo Rosemberg (2002b), o Banco Mundial
(BM) tem influenciado a Educacdo Infantil no Brasil através de empréstimos, difusdo de
idéias e assessorias. Os empréstimos do BM sdo destinados a financiar duas linhas de acéo: a)
pré-escolas associadas ao ensino fundamental, como estratégia preventiva ao fracasso escolar
(sendo esta acdo predominante); b) para criancas menores — desenvolvimento infantil (DI)
ligado & salide e nutric¢&o, privilegiando model os ndo formais.



90

Esse modelo € a reedicdo da assisténcia para as criangas menores e pobres e da
educacdo compensatOria e preparatoria para as maiores, sendo também uma forma de burlar a
LDB 9394. Para Rosemberg (2002b, p. 47)

Através da expressdo ou conceito DI pode-se driblar, em alguns paises, como o
Brasil, a regulamentacdo educacional que preconiza padrdes institucionais e
profissionais para a educacdo infantil: formacao profissional prévia dos professores,
respeito a legislacdo trabalhista, proporcdo adulto criangca, instalagbes e
equipamentos.

Busca-se a reedi¢cdo dos modelos “ndo-formais’ ou “aternativos’ difundidos em nosso
pais pela UNESCO E UNICEF na década de 1970 e 1980, com baixos investimentos
publicos. Para Rosemberg (2000), a década de 1990 marca o segundo periodo de forte
influéncia das organizacbes multilaterais, com agdes voltadas ao desenvolvimento infantil
como estratégia de combate a pobreza e melhoria da eficacia do ensino fundamental. Essas
instituicdes tém o desenvolvimento infantil como meta principal na educagdo da infancia
Desenvolver esta ligado a vir a ser, e contrapde-se ao educar como um direito da crianca que

vem sendo defendido pela area.

Penn (2002) salienta que a forma simplificada e idealizada de tratar a crianga, sua
familia e sua comunidade é caracteristica do modelo de globalizacdo da infancia. Com
modelo unificado para todas as criangas, quer do primeiro quer do terceiro mundo, tem-se
como meta uma infancia “altamente individualizada, estratificada e consumista’. As
propostas do BM para a primeira infancia baseiam-se “[...] em preceitos de interpretacéo e de
préticas modeladas para criancas nos Estados Unidos’, desenvolvendo um manual de

“préticas apropriadas ao desenvolvimento - DAP "® para ser aplicado em qualquer crianca.

O manual produzido pela National Association for the Education of Yong Children
(NAEY C) parte do principio de que todas as criangas séo semel hantes quanto aos estégios de
desenvolvimento em todos os lugares do mundo. A cultura produz apenas pequenas variagoes.
Reforca a forma estereotipada de separagcdo corpo e mente a0 conceber a “experiéncia
dividida em ‘fatias’ ou aspectos: fisico, intelectual emocional e socia”. Segundo o manual,
cabe aos adultos que atuam com as criancas adotar e adaptar as préticas estabelecidas “a fim
de possihilitar as criangas vencerem os estagios de desenvolvimento com sucesso” (PENN,
2002, p. 14-15). Seriao RCNEI uma versao desse manual ?

8 Segundo Penn(2002), a expressdo Devolopment Appropriate Practice - DAP foi cunhada pela National
Association for the Education of Yong Children (NAEY C), principal porta-voz dos profissionais de Educacdo
Infantil nos Estados Unidos.
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O RCNEI apresenta ambiguidades, dando énfase a|[...] crianca, educar, cuidar, brincar,
relacdes creche-familias, professor de Educacéo Infantil, educar criangas com necessidades
especiais, a instituicdo e o projeto educativo”, contradizendo-se, a0 mesmo tempo, com a
forma didatizada de abordar o conhecimento de mundo (musica, movimento, artes visuais,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matemdtica), em que sdo apresentadas
detalhadamente as formas de se trabalhar cada area através de “objetivos, conteldos,
orientagdes didéticas, orientacdes gerais para o professor e bibliografia (CERISARA, 2002b,
p. 340).

Contradiz-se por impedir que na Educacdo Infantil a crianca possa se manifestar tendo
em conta suas multiplas linguagens, padronizando sua educacdo, “[...] porque a ‘ didatizac&o’
de identidade, autonomia, musica, artes, linguagens, movimento, entre outros componentes,
acaba por disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emocéo, o pensamento, a voz e o corpo da
crianca’ (CERISARA, 2002b, p. 340).

O RCNEI trata o professor de Educagdo Infantil como “todos os/as profissionais
responsaveis pela educacao direta das criancas de 0 a 6 anos, tenham eles/elas uma formacéo
especializada ou ndo” (BRASIL, 1998b, p. 41); nesse aspecto considera-se um avango pois
reconhece todo o profissional responsavel pela educacdo e cuidado da crianga como docente.
Por outro lado, reforca que “aimplantacéo e/ou implementacéo de uma proposta curricular de
qualidade depende principa mente dos professores que trabalham nas instituicbes’ (BRASIL,
1998b, v. 1, p. 41). Pode-se perceber a semelhanga em termos de metodol ogia e objetos com o
manual produzido pela NAEY C, em que o professor tem a funcéo de executar, implantar e

implementar programas pensados em outras instancias.

Voltando ao BM, seus programas tém como prioridade enfrentar os “problemas vitais
do desenvolvimento humano, tais como a desnutricdo entre criangas com menos de cinco
anos, 0 desenvolvimento cognitivo deficiente e o despreparo para a educacdo primaria’
(YONG, 1998 apud, PENN, 2002, p. 13). O BM entende ser necess&rio 0 investimento na
crianga para que se torne um adulto plenamente produtivo. Para essa ingtituigdo, o
investimento precoce em alimentacdo e salde pode reduzir os custos de servicos publicos com
saude no futuro. Além disso, o papel do adulto € central para a execugdo do programa, € 0
segredo do sucesso ha agdo educativa € encontrar o programa certo de intervencdo precoce
para a compensacao dos efeitos da pobreza.

Rossetti Ferreira et al.(2002, p. 91) alertam que as politicas de educacéo de criancas de
0 a 6 anos, “fundamentadas em concepcdes compensatdrias, geralmente propdem o uso de
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mao-de-obra barata, explorando o trabalho de mulheres de baixa escolaridade”. Elas propdem
como modelo a “professora nata’ ou uma “ professora simplificada’. Para Penn (2002), esses
programas “endossam a exploracdo de mulheres, profissionais de educacdo infantil, em
servigo com baixa remuneracéo”, ou incentivam as “ mées crecheiras’, que desempenham suas
funcbes sem beneficios e seguranca.

Rosemberg (2002b) enfatiza que, mesmo que 0s organismos multilaterais possuam
poder, uma “certa autoridade cientifica’, informacfes e fundos para financiar os projetos,
canais para construir o senso comum e meios para influenciar “certas categorias de atores
nacionais’, suas propostas ganham maior viabilidade em paises que ndo possuem aternativas
préprias para contrapor-se aos pacotes internacionais. Para maior possibilidade de
contraposi¢do nacional, os conhecimentos locais s8o um fator de forca e de resisténcia. No
Brasil esse fato pode ser comprovado quando da instituicdo de uma fungdo compensatéria da
educacdo infantil, onde as criticas e manifestagdes contrarias dos profissionais da area
levaram a uma mudanca da finalidade da educagéo infantil na legislacéo e o reconhecimento
da sua finalidade especifica: educar e cuidar.

O RFP/1998, a Proposta 2000 e o Parecer 009/2001 né&o utilizam ao referir-se a
educacdo infantil termos como preparatéria ou compensatoria, indicam que a primeira etapa
da educacéo basica tem a funcdo de educar e cuidar, mesmo que fique mais enfatizado em
seus contelidos a adaptacdo do programa destinado ao ensino fundamental. Transformando a
educacdo infantil em espaco de simplificacdo do conhecimento onde atuara uma professora
adaptadora, ou conforme Rossetti Ferreira et al. (2002) uma “professora simplificada’. No
capitulo seguinte estaremos tratando como os documentos que sd0 objeto desta pesquisa
denominam o profissional da educacdo infantil e que funcdes |he sdo atribuidas, onde
poderemos observar também se os conhecimentos cientificos dos pesguisadores nacionais
nesta &rea foram considerados.
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4. PROFESSOR DE EDUQAQAO INFANTIL: UM PROFISSIONAL DA EDUCACAO
BASICA E SUA FUNCAO NASCRECHESE PRE-ESCOLAS

4.1 A DEFESA DA PROFISSIONALIZA(;AO E A DENOMINACAO DOS
RESPONSAVEIS PELA EDUCACAO E CUIDADO DA CRIANCA DEOA 6 ANOS

O professor de educacéo infantil teve sua constitui¢éo histérica no Brasil e no mundo
marcada por muitas denominacfes, determinadas pela forma de conceber a crianca, pelo
ambito das institui¢coes dedicadas a sua educagdo e cuidado, pelaidade das criancas e também
pela formagdo desses profissionais. Atualmente pode-se dizer que é uma profissdo que se
constitui na fusdo ou na busca da superacdo da dicotomia entre educar e cuidar, que tem na
sua constituicdo historica marcas dos profissionais que os precederam no ambito da
assisténcia ou da educagéo.

Tornou-se senso comum, na década de 90, o entendimento de que a falta de qualidade
no exercicio da docéncia se da pela falta de profissionalidade dos professores. A auséncia de
profissionalismo na funcdo docente passa a ser considerado pelos governantes, um dos
principais responsaveis pelos problemas educacionais. Assim, a ténica dos trés documentos
(Referenciais/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/2001) analisados é a profissionalizagao.

A visdo oficial aparentemente refor¢a em seu discurso a luta dos professores pelo seu
reconhecimento e valorizagdo como profissionais da educagdo, opondo-se a historica
concepcao do magistério como vocagao.

Mesmo havendo formacdo em nivel médio e superior para preparar o professor de
Educacdo Infantil, nas instituiches “por vezes as ocupagdes primitivas, 0S empregos e as
profissdbes convivem numa légica perversa’ (VIEIRA, 1998, p. 54). Isso ainda vinha
ocorrendo no interior das creches e das pré-escolas em todo o territorio brasileiro no inicio da
década de 1990 e mesmo em nossos dias, pois nessas instituicbes convivem leigos

voluntérios, leigos®” remunerados e professores.

O reconhecimento de uma profissdo implica a sua val orizagcdo quanto a remuneragéo, a

carga horaria de trabalho condizente com o titulo, o plano de carreira e quanto a garantia dos

8Estarei esse utilizando o termo para referir-me ao profissional ndo habilitado em nivel médio ou superior e o
termo professor para designar aguel e que possui tal formagdo.
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demais direitos trabalhistas, como férias e aposentadoria, entre outros. Na luta por esse
reconhecimento envolveram-se estudiosos da area da Educacdo Infantil e de outros niveis,
ligados ou ndo a ingtituicdbes da sociedade civil, como sindicatos e organizagbes de
educadores, e alguns representantes do Estado, que estiveram durante quase uma década
envolvidos na definicdo de diretrizes nacionais para a formagédo. A luta pela valorizacéo dos
educadores como profissionais da educacéo deu-se dentro de um contexto mais amplo, que
reivindicava mudangas no sistema educaciona® e o direito a uma educacdo bésica de

gualidade paratodos.

As diversas formas de nomear os profissionais da educacdo infantil também foram
foco de preocupacéo dos estudiosos da area, observando-se ao longo dos debates a presenca
de sugestdes como educador, professor de educacdo infantil e técnico de educacdo infantil
(BRASIL, 1994a). As divergéncias sobre a denominacdo foram abrandadas com a LDB
9394/96, que estabeleceu a funcdo docente para toda a educacdo basica, atendendo, desse
modo, auma reivindicacgo de parte significativa do movimento docente e dos profissionais
da érea da educacdo infantil, que defendiam a denominacdo de professor tanto para o

profissional da creche como para o da pré-escola.

Além dos aspectos relacionados ao reconhecimento desses profissionais, acreditava-se
também gue tanto a atuacdo na creche como na pré-escola exigia profissionais qualificados,
uma vez que ambos 0S espacos passavam a ser reconhecidos como educativos e mais tarde

passam a integrar o sistema de ensino. AssSim o

[...] profissiona que poderia dar conta desta fungédo pedag6gica apregoada era sem
dlvida o professor, pois além de ja possuir um estatuto |egitimado de profissional da
educacdo, sua presenca crescia em instituices de atendimento a faixa de quatro a
seis anos. Por que ndo trazé-lo para trabalhar com criancgas de zero a trés anos? Se
tanto creche como pré-escola eram consideradas, na prética, espacos pedagdgicos,
nada mais natural que o professor fosse seu agente (OSTETTO, 1997, p. 14).

Campos R. (2002, p. 5) considera o tumultuado movimento em prol da
profissionalizac&o do magistério como:

Um terreno de disputas onde se confrontam projetos que tanto podem representar

reivindicactes legitimas do movimento docente que exige sua valorizagdo, como

também demandas oficiais que expressam, nesse caso, interesses do Estado nem
sempre partilhados pelo coletivo de professores.

8 Segundo Shiroma et al. (2000), este movimento de reforma era constituido por muitas entidades realizando
“diagndsticos, denlincias e propostas’.
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Enquanto os professores |utam por reconhecimento, o Estado busca implementadores
das reformas, abordando o profissionalismo como fator de interseccdo com as reivindicactes
do movimento dos professores paraimpor o seu entendimento de acdo profissional. Assim, no
RFP/1998 atribui-se a denominagdo de professor ao “profissional que trabalha diretamente
com as criangas, jovens e adultos em institui¢cdes responsaveis pela educacdo infantil e ensino
fundamental e também ao aluno da formacéo inicial, o futuro professor” (MEC/SEF, 1998, p.
12). Essa definicdo inclui todos os que atuam com criangas de 0 a 10 anos, independente da
caracterizacdo da instituicdo. Embora essa definicdo genérica de professor seja predominante
no texto (aparece 237 vezes), também é utilizada, embora com menor freqiéncia, a
denominacdo “ professor de educacdo infantil”.

Sem uma preocupacdo em precisar 0 que define como “professor”, a Proposta/2000
utiliza esse termo para se referir aos professores da educacéo basica, incluindo nesse ambito
os professores de educacdo infantil. O termo “professor de educacdo infantil” € mencionado
apenas quatro vezes ao longo de todo o texto, sendo utilizado para se referir a
“desarticulacdo” entre os niveis de formag&o e ao reiterar o nivel superior como ideal, reforca
o indicado no RFP/1998. A Proposta 2000, emprega o termo “ professor de educacéo infantil”
guando trata dos objetos de ensino e enfatiza a necessidade de os cursos de formacdo
oferecerem “contelidos especificos’ para atuagcdo na primeira etapa da educacéo basica. No
documento 2001, mantém-se o que foi constatado na Proposta 2000.

Com relagdo a este aspecto — da denominag&o do profissional da educagéo infantil —,
parece-nos haver consenso nos trés documentos analisados: todos utilizam o termo
“professor” para designar aqueles que atuam na educacdo basica ou, de forma especifica, na
educacdo infantil. Esse aspecto pode ser considerado positivo, na medida em que indica o
reconhecimento do professor como profissional docente desde a primeira etapa da educagéo
bésica.

Se podemos considerar esse aspecto como um certo avango, uma vez que ele pode
apontar para a profissionalizagdo dos diferentes grupos de profissionais que atuam na
educacdo infantil; valeregistrar que o RFP/1998, ao associar o termo “professor de educacdo
infantil” ao trabalho junto as criancas pequenas, possibilita um significado mais amplo do
exercicio da docéncia nessa fase, diferenciando-se da Proposta 2000 e do Parecer 009/2001,
que, mesmo audindo a especificidade docente para a educacdo infantil, restringem-na ao
ensino de contelidos e as formas de ensinalos as criangas menores de 6 anos. A Proposta

2000 e o Parecer 009/2001, ao defenderem a necessidade de uma formacdo articulada entre os
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professores das trés etapas da educacdo basica, acaba impondo a légica da docéncia do ensino

fundamental a educacéo infantil.

Com as reformas embasadas no discurso da profissionalidade, o Estado parece visar a
constituicdo de um corpo docente unificado, engendrando “uma unidade de espirito em
termos ideoldgicos, capaz de orientar uma pratica docente suficientemente homogénea”
(VALLE, 2002, p. 210). Os docentes, segundo a mesma autora, também buscavam a
construcdo de um corpo docente unificado, e, com o objetivo de reivindicar “uma carreira
docente, querem edificar uma nova identidade — uma identidade de ator, de agente ou de
sujeito — visam um profissional engajado na transformacdo social, desgjam democratizar a
educacdo e melhorar a qualidade do ensino” (VALLE, 2002, p. 210).

Hé& que se considerar que articular ndo significa subjugar, como vem ocorrendo, pois,
segundo Oliveira-Formosinho (2002a, p. 44), a docéncia na educagdo infantil apresenta
aspectos similares e também diferenciadores da docéncia dos demais niveis de ensino, e
“esses aspectos diferenciadores configuram uma profissionalidade especifica do trabalho das
educadoras de infancia’. A autora caracteriza alguns aspectos da singularidade da docéncia na
educacdo infantil que a diferenciam dos demais niveis, singularidade esta que se dd em funcgéo
dos seguintes aspectos:

a) das caracteristicas das criangas pegquenas ou da “globalidade, vulnerabilidade e
dependéncia dafamilia’. Globalidade que exige que o professor leve em conta a crianga como
um todo indissociavel (em seus aspectos afetivo, cognitivo e socia bioldgico), exigindo em
sua educacdo multiplas fungdes. “Assim, o papel do professor de criancas pequenas ndo s
tem um @mbito alargado como também sofre de indefinicdo de fronteiras (KATZ e GOFFIN,
1990 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 20023, p. 45). A crianga, vista como vulnerdvel e
dependente em relacdo aos adultos, exige do professor de educacdo infantil um conhecimento
veiculado em sua formacdo que leve em conta “essa ‘vulnerabilidade’ social das criancas e,
por outro, reconhega as suas competéncias sociopsi col 6gicas que se manifestam desde a mais
tenra idade, por exemplo, nas suas formas precoces de comunicacdo’(DAVID,1999 apud
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 20023, p. 46);

b) da amplitude e diversidade de seu papel, abrangendo o educar e o cuidar,
responsabilizando-se pela crianca de forma integral, pelas suas necessidades e sua educagéo,
gue envolvem “a diversidade de missdes e ideologias, a vulnerabilidade da crianca, o
curriculo integrado, o foco na socializagd@o, a relacdo com os pais, as questdes éticas que
relevam da vulnerabilidade da crianca o curriculo integrado” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
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20023, p. 46)”. Ha, assim, na educacdo da infancia umainterligagdo profunda entre “educacéo
e ‘cuidados, entre funcdo pedagogica e funcdo de cuidados e custodia’ (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 20023, p. 47);

¢) da necessidade de estabelecer uma “rede de interacfes alargadas’ com as criancas e
os diferentes profissionais das instituicdes (psicologos, assistentes sociais, profissionais da
saude, dirigentes comunitarios, voluntérios, etc.) e com as familias, integrando “desde o
interior do microssistema que € a sala de educacdo de infancia até a capacidade de interacéo
com todos os outros parceiros e sistemas’ (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 20023, p. 48);

d) da integracdo e interacdo “entre o conhecimento e a experiéncia, [...] entre os
saberes e os afetos’, como centrais da docéncia na educagéo infantil como uma profissdo que
se sustenta na “integracdo do conhecimento e da paixdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
20023, p. 48-49).

Enfim, consideramos que o reconhecimento dos profissionais da educacdo infantil
como professores somente podera ser considerado uma conquista, se no estabelecimento
dessa for levado em conta 0 que caracteriza a sua especificidade. A seguir, procuraremos
examinar gue funcdes e atribuicdes foram delegadas aos professores da educacdo infantil ao

longo dos documentos analisados.

4.2 FUNCAO E ATRIBUICAO DO PROFESSOR DE EDUCAGAOQ INFANTIL NO
AMBITO DA EDUCACAO BASICA

Desde o inicio das ingtitui¢cdes para a educagdo de criangas de 0 a 6 anos, existe uma
preocupacdo com a diferenciacdo dos papéis, atribuicdes e atuacdo dos adultos no processo
educativo das criancas peguenas ou maiores, porém 0 gue acabou por ocorrer € que, no
estabel ecimento dessas atribui¢des, terminava-se, grosso modo, por adaptar o modelo escolar
destinado as criancas de 4 a 6 anos aos menores, 0 modelo de cuidado materno
“aperfeicoado” pelos ditames médicos higienistas.

Os documentos pesquisados (RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/2001) norteiam
aformacdo a partir das fungées atribuidas aos professores, que, por suavez, sdo indicativas de
como abordam a especificidade da docéncia da educacdo infantil como um profissional da
educacdo basica. Ressaltamos que os documentos analisados ndo fazem referéncias explicitas,
na maioria das vezes, as fungdes atribuidas ao professor da educacdo infantil, mas foram

deduzidas daquel as preconizadas para os professores da educacdo basica, em sua totalidade.
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Dentre as vérias funcdes atribuidas ao professor da educacdo bésica e, por extensdo,
aos professores da educacéo infantil, destacamos a seguir aguelas que consideramos
pertinentes aos debates e questionamentos gque configuram o campo da educacdo para as

criangas pequenas na atualidade.

4.2.1 Garantir paraacriancao direito de aprender e de se desenvolver

Dentre as fungBes mais enfatizadas nos trés documentos, encontramos com destaque
aquelas relacionadas com a garantia as criancas do direito de aprender e de se desenvolver,
levando-nos a inferir que essa constitui a principal funcdo atribuida aos professores; as
variacles observadas entre os documentos referem-se principal mente &s formas ou meios para

que essa funcéo possa ser cumprida.

Podemos observar que, no RFP/1998, atuar coletivamente para garantir o direito de
aprender e se desenvolver da crianca supde saber trabalhar em equipe, cooperando na
elaboracdo do projeto educativo e curricular, desenvolvendo a competéncia docente,
partilhando e desenvolvendo a prética como professor. Sugere-se ainda que é pelo trabalho
coletivo que o professor ird construir sua docéncia, o desenvolvimento de suas competéncias e
a conquista do reconhecimento de seus pares. E uma atuacdio coletiva que tem como
finalidade o reconhecimento das competéncias individuais, “[...] trata-se de uma competéncia
gue se define em ato, num saber agir que necessita ser reconhecido pelos pares e pelos outros
e cuja constituicdo pode — e deve — ser promovida em termos coletivos’ (MEC/SEF, 1998, p.
61-62).

A garantia do direito da crianca de aprender e se desenvolver no RFP/1998 esta nas
atribuicdes que implicam o professor na construcéo de situactes didaticas eficazes, inclusive
para as criancas que estdo “[...]na creche e nas escolas de educacdo infantil” (MEC/SEF,
1998, p. 19). Nesse caso desconsidera que a aprendizagem e o0 ensino de contelidos néo é
“objetivo final da educacéo da crianca pegquena’, conforme assinala Rocha (2001).

Na proposta 2000, observamos que a garantia da aprendizagem dos alunos é tratada
como fungdo central, remetendo ndo apenas a atuacdo coletiva, mas também a soma das
experiéncias na resolucdo da problemética da aprendizagem. Na perspectiva de garantir a
aprendizagem, o professor de educacdo infantil deve:

Organizar situacdes de aprendizagem adequadas a crianca de quatro a seis anos a
partir da compreensdo de que vivem um processo de ampliac@o de experiéncias com
relacdo a construcdo das linguagens e dos objetos de conhecimento, considerando o

desenvolvimento, em seus aspectos afetivo, fisico, psico-social, cognitivo e
linglistico (MEC/SEMTEC, 2000, p. 73)
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Kishimoto (2002, p. 108) enfatiza que a linguagem nas criancas abaixo de 6 anos
desenvolve-se nas “ situagdes de cotidiano, quando a crianca desenha, pinta, observa umaflor,
assiste a um video, brinca de faz de conta, manipula um brinquedo, explora a areia, coleciona
pedrinhas, sementes, conversa com amigos ou com o proprio professor”, caracterizando a
forma com que a crianga constréi conhecimento através de experiéncias ampliadas. Nesse
aspecto, a Proposta 2000 apresenta-se, em relacdo a funcdo do professor de educacdo infantil
de forma bastante contraditoria, pois, ao mesmo tempo que reconhece sua funcéo pedagogica,
incorporando, nesse sentido, antigas reivindicacfes da area, restringe-a, no entanto, a logica
que ancora as orientacfes para os demais niveis da educacdo ao indicar que cabe ao professor
de educacéo infantil

[..] plangar pedagogicamente a educacdo infantil, elegendo contelidos a ensinar e
suas didéticas, gerenciando o espaco escolar na educacao infantil, levando em conta
o desenvolvimento e aprendizagem especificos nas faixas etériasde 0 a 3 anos e de 4
a6 anos (MEC/SEMTEC, 2000, p. 73).

Ao considerar que 0 processo de aprendizagem na educacdo infantil deve se dar de
forma diferenciada, a Proposta 2000, mantém a téo criticada dicotomia creche e pré-escola ao
enfatizar a aprendizagem das criancas de 4 a 6 anos, estendendo-a também as criangas de 0 a
3 anos.

Registre-se aqui que o termo “pedagdgico” na educacdo infantil € motor de algumas
polémicas entre os pesguisadores da area; para alguns, como Kramer, o pedagogico “tem, na
base, uma dimensdo cultural” (2003a, p. 60). A Proposta 2000, conforme ja destacamos, liga
0 “pedagdgico” aos conteldos e a forma de serem ensinados. Para além desse recorte
limitado do entendimento da funcdo pedagdgica, para Kramer (2003a, p. 60) “o0 que
caracteriza o trabalho pedagogico é a experiéncia com o conhecimento cientifico e com a
literatura, a mUsica, a danca, o teatro, 0 cinema, a producéo artistica, historica e cultural que
Se encontra nos museus a arte”. Nessa perspectiva, pode-se romper com a visao escolarizada
do termo pedagdgico reduzido a sala de aula, uma vez que se constitui como campo
“interdisciplinar”, que “inclui as dimensdes ética e estética’ (KRAMER, 20033, p. 60).

Ao contr&rio do que ocorreu nos documentos de 1998 e 2000, o Parecer 009/2001
reafirma as fungdes docentes com poucas referéncias explicitas a Educacéo Infantil. Destaca
gue a aprendizagem deve ser garantida por meio da producdo do conhecimento pedagdogico
pelo professor, que deve ser partilhado, reconhecido e ampliado pelo coletivo; o professor
passaaser responsabilizado individual mente pela aprendizagem das criangas.
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A atuacdo coletiva do professor, abordada como uma funcéo importante pelos trés
documentos analisados, tanto se refere a socializagéo da pratica, como também constitui-se
em espaco de formagdo. Atuar coletivamente passa a ser funcdo do professor. Essa dimensao
poderia ser tomada como indicagdo e valorizagdo da implementacdo de gestdes democraticas
nas instituigdes educativas, no entanto traduz-se, conforme apresentado nos documentos
analisados, como uma forma restrita de contemplar o processo democrético de gestédo da
escola, reivindicagdo do movimento docente. No caso da educacdo infantil, significa uma
“proposta pedagogica a ser plangjada, desenvolvida e avaliada por toda a comunidade
escolar”; nesse caso, teriamos de fato uma gestdo democrdtica “voltada para o
aperfeicoamento pedagdgico em seu cotidiano” (OLIVEIRA, 2002, p. 81).

Consideramos que a gestdo democrética ndo se restringe apenas a participacdo dos
“pares’ e a partilha de experiéncias, como foi apresentada pelos documentos (1998, 2000,
2001), mas € preciso que ela sgja instituida como espaco de problematizacdo e construcdo
coletiva do plangamento, envolvendo também a familia na gestdo do projeto pedagdégico,
aspecto necessario para que se leve em conta a crianga nas suas multiplas dimensdes, e
priorizando ndo apenas os conteldos de ensino (BUFALO, 1999; ROCHA, 2000).

4.2.2 Trabahar com adiversidade

Segundo os documentos analisados, a garantia da aprendizagem das criangas implica o
professor em outra funcdo. No RFP/1998 € um requisito importante, pois requer conhecer e
considerar a diversidade das criangas, pois ao professor cabe acionar conhecimentos multiplos
capazes de responder de forma apropriada as diferentes questbes que surgem nesse cotidiano;
utilizando-se de “[...] conhecimentos aprendidos dentro e fora da escola em diferentes
situagcOes da vida; conhecimentos conceituais e procedimentais, capacidades cognitivas,
sensibilidade e intuicéo” (MEC/SEF, 1998. p. 103).

Na Proposta 2000, trabalhar com a diversidade pressupfe atender, “[...] 0s principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo escolar” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 50). Ja no
Parecer 009/2001, trabalhar com a diversidade é saber “mangjar diferentes estratégias de
comunicacdo dos contetidos, sabendo eleger as mais adequadas’ na garantia da aprendizagem
(MECI/CNE, 2001, p. 43).

Trabalhar com a diversidade das criangas, contudo, nesses documentos ndo € abordado
como um elemento enriquecedor da prética docente e da educagdo institucional, mas como

um fator complexo a ser considerado na adaptacdo de estratégias para viabilizar as
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aprendizagens pensadas na reforma da educacéo basica. Relembramos que, de acordo com os
documentos analisados, o0 professor tem a funcdo de garantir o ensino dos contetidos
estabelecidos pelos PCNs e RCNs, garantindo assim a reforma da educacdo bésica.
Relembremos que o professor tem como fungdo a adaptacdo de estratégias para viabilizar as
aprendizagens pensadas na reforma da educagéo bésica.

O exercicio de uma docéncia que leva em conta a diversidade cultural das criancas
pequenas também fez parte dos movimentos na luta por uma educagdo infantil que respeite a
crianca, “[...] seus processos de constituicdo como seres humanos em diferentes contextos
sociais, sua cultura, suas capacidades intelectuais, criativas expressivas e emocionais’
(ROCHA, 2000, p. 231) sendo a diversidade um fator positivo a ser considerado.

Salientamos que os documentos, ao enfatizarem o respeito a diversidade cultura
como atribuicdo dos professores no trabalho pedagdgico, ndo apenas na educagdo infantil,
mas em toda a educacdo bésica, sinalizam uma perspectiva que pode constituir-se como
positiva na medidaem que pode favorecer o rompimento de parametros educativos a partir de
uma “infancia em situacdo escolar, incorporando novos parametros resultantes das novas
formas de insercéo social da crianca em institui¢oes educativas’ (ROCHA, 2000, p. 234) como
as creche e pré-escolas, também para os demais niveis.

4.2.3 Ser articulador entre a creche ou pré-escola e afamilia e a comunidade

A funcdo docente na educacdo infantil é exercida de forma articulada com a familia.
Estabelecer essas relacfes € uma das dimensdes, sendo a interagdo com as familias das
criangas uma caracteristica constitutiva de sua profissdo (OLI1VEIRA-FORMOSINHO, 2002).
No RFP/1998 ¢ abordada como fungdo do professor da educacdo basica® , a quem cabe
colaborar na articulacdo escola e familia/comunidade, como uma fungdo a ser aprendida no
cotidiano das instituigdes, assim a interagdo com pais de aunos e demais membros da
comunidade escolar também demanda aprendizagens experienciais (MEC/SEF, 1998, p. 106).

Na Proposta 2000 e no Parecer 009/2001, a relacdo com a familia € tratada como
“responsabilidade do professor”, sga na construcéo de parcerias, atuando como elo entre
escola e familia, sgja no interior da escola, incentivando a“comunicacdo” e a “ participacao”.
Comparada com o documento anterior, podemos considerar que a Proposta 2000 avanca na

medida em que define mais precisamente no que consiste essa atribui¢cdo, uma vez gque no

8 Estabelecida pelaLDB 9394/96 Art. 13 item V1.
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RFP/1998 ela é tratada apenas como uma funcéo a ser aprendida na pratica. No entanto a
Proposta 2000, ao néo explicitar a finalidade e a importancia da relacéo e da parceria com a
familia, torna essa fungdo uma acdo mecanica, tratando-a como mais uma obrigacdo do

professor.

A relacdo ingtituicdo de educacdo infantil com a familia faz parte do desenvolvimento
do trabalho do professor na educagéo da crianga de 0 a 6 anos, especialmente na construgdo
de vinculos afetivos, no compartilhar obrigacfes, posto que estabelecer uma boa relacéo com
a familia esta intimamente ligado com a acolhida da crianca e a necessidade de um trabalho
articulado (MAISTRO, 1999; KISHIMOTO, 1999; MACHADO, 1999; ROCHA, 2000). A
crianca requer olhar atento e agdes comprometidas e articuladas por parte dos adultos que
com ela convivem quer no espaco institucional quer no familiar, exercendo fungdes distintas.

4.2.4 Produzir conhecimento e gerir 0s processos pedagdgicos

A diversidade e a complexidade dos contextos exige que o professor produza
conhecimento pedagdgico, tenha dominio sobre sua prética e crie formas ou procedimentos
adequados ao ensino dos contetidos indicados nas reformas da educacdo bésica. A funcéo de
produzir conhecimento pedagdgico ganha destaque na Proposta 2000 em relacéo ao RFP/1998
no qual apareceu de formatimida. A tendéncia observada no Documento 2000 mantém-se no

Parecer 009/2001, destacando-se como a segunda fungdo mais importante.

A docéncia, apresentada como complexa, requer, segundo o Documento/2000, que
para exercé-la o professor saiba atuar na gestdo da classe, demonstrando “autoridade e
confianga” nas relacfes estabelecidas na e com sua turma/criangas, com o0s contelidos e as
formas de ensina-los em cada etapa da educacéo basica. Assim como no RFP/1998, também
aqui atribui-se a atuacdo de gestor “[..] uma das principais funcdes dos
professores’(MEC/SEMTEC, 2000, p. 59). Traduzindo as atribuicbes de gestdo para o
contexto especifico da educagdo infantil, sugere-se no Documento/2000 que o professor desse
nivel educativo saiba “eleger contelidos a ensinar e suas didaticas” (MEC/SEMTEC, 2000, p.
73).

Percebe-se que a gestéo da classe e os problemas a serem geridos pelo professor, tais
como sdo apresentados nos documentos gque analisamos, ndo levam em conta a problemética
da educagdo infantil, reforcando a “separagcdo corpo e mente entre o cuidar e o educar”
(CERISARA, 2002b). Extrapolando o “compromisso com um resultado escolar” quando

“estdo em jogo na Educacdo Infantil as garantias dos direitos das criancas. ao bem-estar, a
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expressao, a0 movimento, a seguranca, a brincadeira, a natureza e também ao conhecimento”
(ROCHA, 2000, p. 233). Novamente aqui os documentos tornam secundéria a existéncia de
especificidades constituintes de cada um dos niveis da educacéo basica, uma vez que a gestéo,
aqui, mesmo referindo-se explicitamente a educagdo infantil, é a gestdo dos contetidos e das

formas de sua transmi ssdo.

4.2.5 Educar e cuidar — funcao especifica na educacao infantil

O RFP/1998 trata da funcdo “Educar e cuidar” de forma significativa, que se destaca
quanto ao numero de incidéncias — é a terceira funcdo mais citada e indicada como especifica
do professor de educagéo infantil. Considerada uma evolug@o na propria &rea, a integragdo
entre 0 “cuidar e o educar” é referido no RFP/1998 como um “avanco significativo [...] que
pode e deve — ser estendido as demais etapas da escolaridade, como pode se ver nos
documentos dos PCNs para o Ensino Fundamental” (MEC/SEF, 1998, p. 54).

O educar é abordado como essencial ao desenvolvimento integral da crianca, das “suas
multiplas capacidades’ e da construcdo de uma auto-imagem positiva. O cuidar da crianca,
além de ser tratado junto com o educar, é também enfatizado separadamente como fator de
humanizagdo. Esse tratamento dado pelo RFP/1998 as dimensdes cuidar/educar nos leva a
questionar se, ao tratar o cuidado como humanizador separado do educar, ndo se estaria
refor¢ando a dicotomia que os pesquisadores da érea tanto criticam? Nesse sentido, podemos
identificar ai mais uma das contradi¢6es do documento analisado: por um lado, incorpora uma
reivindicacdo da area ao eleger como funcéo do professor de educacdo infantil o “educar e
cuidar”, por outro, ao trata-los separadamente, reafirma antigas préticas ja téo criticadas no

universo do trabalho educativo com criangas pequenas.

A abordagem proposta pelo RFP/1998 rompe com a unidade indissociavel a partir da
gual essa temética vem sendo abordada — todo cuidar tem uma dimensdo pedagdgica e todo
educar tem uma dimensdo de cuidar (MONTENEGRO, 2001; CUNHA e CARVALHO,
2002; COUTINHO, 2002; DEMARTINI, 2003). Ao trata-los de forma separada, o RFP/1998
reforca uma concepcdo conteudista para a educacdo infantil. Nessa concepcdo a funcéo
central do professor € 0 “[...] compromisso com o sucesso das aprendizagens dos alunos, de
todos os alunos na creche e nas escolas de educacdo infantil [...] (MEC/SEF, 1998, p. 19, grifo
nosso). Trata-se de estender e naturalizar fungbes centradas no ensino e aprendizagem até
entdo prioritarias dos professores das séries iniciais do ensino fundamental aos professores da

educacdo infantil, inclusive aos que atuam com bebés.
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Mesmo tratando o educar e cuidar como funcéo dos professores de educacdo infantil, o
RFP/1998 reforca a |6gica da escolarizagdo ao tratar a crianca como aluno e a aprendizagem
como centro, de forma que as demais fungdes gravitam ao seu redor, mesmo que com nuances
mais sutis e uma certa preocupacdo em justificar a adaptacdo do modelo escolar a educacéo
infantil.

Destacamos que, embora o educar e cuidar sgam apresentados como fungdes
especificas da educacdo infantil no RFP/1998, estando nesse sentido afinado com os debates
da &rea, os documentos seguintes (2000, 2001) praticamente silenciam sobre esses aspectos.
Desconsideram por esse ato a importante premissa de que na atuacdo com as criancas
pequenas hd uma “interligacdo profunda entre educacdo e ‘cuidados, entre funcéo
pedagdgica e funcdo de cuidados e custodia, 0 que alarga naturalmente o papel da educadora
por comparacdo com O dos professores de outros niveis educativos’ (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002b, p. 137).

Na Proposta/2000, a funcéo de educar e cuidar € reduzida ao ensino de contelidos e de
cuidados com o corpo. Os reformadores destacam “no que se refere a faixa etéria de zero a
seis anos, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante favorecer a
construgdo da identidade e da autonomia da crianga e 0 seu conhecimento de mundo”
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 10)”. A dicotomia entre o educar e o cuidar também é reforcada
guando se trata de criancas de 0 a 3 anos, 0 Documento/2000 ressalta a importancia de se
“construir um vinculo positivo com a crianga de zero a trés anos, a partir da compreensdo do
papel da imitagcdo, da interagdo e da brincadeira como linguagem constitutiva da infancia e
dos cuidados essenciais com a higiene e asaide” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 73).

Como podemos perceber no texto acima referido, o vinculo com a crianga é
compreendido como possivel a partir de dois tipos de atividades: aquelas relacionadas a
dimensdo ludica e aquelas relacionadas ao cuidar. Note-se que aqui o cuidar é reduzido a
atividade voltada ao atendimento das necessidades de atencdo e cuidados com 0 corpo
(higiene, salide e nutri¢do). Essas atividades, indicadas apenas no trabalho com criangas de 0 a
3 anos, secundarizam aidéado cuidado como um direito da crianga, umaformade educilae
humaniza-la em qualquer idade. Nesse caso, 0 cuidar € justificado apenas em funcédo da
dependéncia e ndo como um direito da crianga e uma necessidade humana ou como fator de
humanizagcdo, tal como defendem estudiosos da educacéo infantii (KRAMER, 2003g;
MONTENEGRO, 2001)entre outros.
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Quando se trata de criancas maiores, o cuidar significa ensin&las “[...] a se auto-
cuidar, aentender o valor das linguagens e de progressiva aproximagao com préticas do grupo
de referéncia socio-cultural” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 72), sendo o auto-cuidado tratado

COmMO um requisito para a conquista da autonomia.

Observe-se ainda que a construcdo de vinculo e o trabalho na dimensdo ludica
(considerando o “faz-de-conta’ e as brincadeiras como linguagens constitutivas da infancia)
sdo funcdes atribuidas apenas ao trabalho com as criangas de 0 a 3 anos, desconsiderando as
necessidades e aimportancia do vinculo, do ludico e do brincar como formas privilegiadas de

educar em todas os niveis da educacdo infantil.

Comparados os documentos RFP/1998 e Proposta/2000, pode-se observar que o
RFP/1998 se apresenta mais avancado na medida em que indicava a necessidade de entender
0 educar/cuidar como uma atuacdo que favorece o desenvolvimento das multiplas capacidades
e da humanizac&o da crianga, enquanto que a Proposta 2000 reforga ainda mais a dicotomia e

reduz o educar aensinar.

No Parecer 009/2001, o educar e cuidar como especificidade da fungdo do professor
de educacéo infantil aparece em um numero reduzido de indicagdes, sendo explicitados como
cuidado corporal e ensino. Segundo o Documento de 2001, cabe ao professor de educacdo
infantil:

[...] compreender quem sd0 seus alunos e identificar as necessidades de atencgéo,
sgjam relativas aos afetos e emogdes, aos cuidados corporais, de nutricdo e salide,
sgjam relativas as aprendizagens escolares e de socidizagdo, o professor precisa
conhecer aspectos psicolégicos que |he permitam atuar nos processos de
aprendizagem e socializagdo (MEC/CNE, 2001, 45-46, grifo nosso).

Nesse documento, a funcéo de educar e cuidar dilui-se na perspectiva de garantia de
cuidados “essenciais’ relacionados ao corpo, desde que detectada a necessidade da crianca;
diferencia-se, neste caso, do RFP/1998, em que o cuidar aparecia como um direito e um meio
de humanizar-se e de aprender. No Parecer 009/2001 a aprendizagem das criancas abaixo de
6 anos € vinculada apenas a processos mentais e ndo a aprendizagens “globais’ e integradas,
envolvendo multiplas dimensdes da crianga (KISHIMOTO, 2002).

Em sintese, podemos dizer que o documento de 2001 (Parecer 009/2001) retrocede em
relacdo ao RFP/1998 e ao de 2000, pois secundariza no texto o “educar e cuidar” como
funcdes indissociadas e indissociaveis. Ao referir-se a funcdo especifica do professor de
educacdo infantil, trata-a como uma tarefa a ser desenvolvida a partir das necessidades de

atencdo da crianca (MEC/CNE, 2001, p. 10). Num espago onde o educar e cuidar se da de
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forma indissociavel “a relagdo ndo € de dominio sobre, mas de convivéncia. N&o é pura
intervencdo, mas interacdo e comunhdo” (BOFF, 1999, p. 95). A minimizacdo da funcéo
educar e cuidar de forma indissocidvel pode ser lida como maximizacdo de um projeto que
ndo tem a crianga como um sujeito, indicando a possibilidade de tratamento das criangas
apenas como objeto de cuidado do adulto.

Ainda que a vulnerabilidade da crianca seja reconhecida, ela é tratada apenas como
depositéria dos cuidados; deixa-se de considerar que é com e pela crianca que se configura o
cuidar como uma dimens3o da especificidade profissional. E em funcéo das criancas que
requerem educacdo e cuidados especificos, até entdo recebidos usualmente no ambito
doméstico atendido pela mae/mulher em nossa cultura, que o cuidar se insere nessa profissio®
.Ocuidar é

compreendido como uma atitude que envolve tanto aspectos afetivos/emocionais,
guanto cognitivos como pensar, refletir, plangjar; ou seja, quando se compreende o
cuidar como uma agdo racional, estamos considerando que € possivel educar para o
cuidado” (CUNHA e CARVALHO, 2002, p. 7).

No caso do professor de Educacéo Infantil, € ele o adulto responsavel por construir os
vinculos pela interacdo com a crianca, no didlogo com as formas de manifestar-se dessa
crianga, percebendo-a como um ser competente “[...] em sua inteireza, capaz de sofisticadas
formas de comunicagéo, mesmo quando bebé, estabelecendo trocas sociais com coetaneos e
adultos, através de umarede complexa de vinculos afetivos’ (FARIA, 1998, p. 213-214). Para
gue se realize essa comunicacdo € preciso abertura por parte do professor para as multiplas
linguagens das criangas e para o ludico, caracteristicas da cultura infantil que permeiam todas
as suas manifestagoes.

Bondioli e Mantovani (1989 apud MACHADO, 1998, p. 47) apontam gue cabe ao
professor, tendo em conta esses aspectos da cultura infantil e suas necessidades de
contato/interacdo com situacfes diversas para construcéo/ampliacéo de seu conhecimento,
articular “[...] atividades previamente selecionadas com experiéncias inéditas para a
criancag]...]” .Nessa perspectiva, cabe ao professor de educagdo infantil atuar sga na
organizacao do espaco, na proposicdo de agrupamentos infantis, na selecdo de materiais, no
plangjamento do tempo e de atividades, seja como mediadores das interactes, articulando as

atividades propostas e as experiéncias da crianga com vistas a sua ampliacéo. Enfim, cabe ao

0 Aspectos que deveriam fazer parte do fazer docente de todos os professores até a pos-graduagdo, como nos
alerta Kramer (2003a), por serem, em todos os niveis, educadores do ser humano, para 0s quais essas dimensdes
sdo fundamentais.
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profissional da educacdo infantil levar em conta ndo apenas as caracteristicas das criangas,
mas sobretudo reconhecer as “[...] necessidades infantis peculiares, bem como compartilhar
uma consciéncia socia contemporanea sobre o que se define como direitos das criangas de 0 a
6 anos’” (CAMPOS M.; ROSEMBERG, 1995 apud MACHADO, 1998). Esses aspectos sao
definidores da especificidade da docéncia na educagéo infantil..

A dicotomizagdo entre o educar e cuidar apresentados pelos Documentos de 1998,
2000 e 2001 também vivida nas ingtituicbes gera e reforca as discriminacfes e
hierarquizacbes entre quem educa e quem cuida (CERISARA,1999; ROSSETTTI-
FERREIRA, 2003). Ela ofusca 0 entendimento de que todas as acbes realizadas com a crianca
S50 essencialmente educativas. Um olhar mais atento das relagdes entre adultos e criangas no
ambito institucional nos leva ao entendimento de que os dilemas e a fragmentagdo entre o
educar e cuidar se justificam apenas nos atos dos adultos, negando a crianga que vive nesses
contextos, que se apresenta sempre inteira em suas necessidades, possibilidades e saberes em
suas relagdes. Conforme assinala Saydo (2003, p. 47), “[...]o corpo ndo estd em oposicdo a

mente, visto que ambos séo dimensdes humanas em permanente conexao”.

A compreensdo da crianga como totalidade requer que se repensem os curriculos de
formacdo de seus professores, preparando-os para gjuda-las, ouvindo-as e observando-as,
levando a sério suas necessidade, idéias e teorias, desafiando-as por meio de questdes,
informagdes, materiais e técnicas; funcbes que tém sido enfatizadas como fundamentais sgja
para a atuagdo profissional, segja para a constitui¢do da pedagogia da infancia como um campo
de conhecimento (DAHLBERG et al. 2003, p. 112). No proximo capitulo temos como
objetivo examinar as proposices curriculares para a formacdo do professor de educacdo
infantil apresentadas nos documentos analisados, contrapondo-os com 0 que vem sendo
indicado pela area como um curriculo necessario para contemplar uma formacéo especifica ao
professor de educagdo infantil.



108

5. AFORMACAO PARA A DOCENCIA NA EDUCAQAO INFANTIL —-NO
EMARANHADO DAS PROPOSTAS DE FORMACAO PARA A EDUCACAO
BASICA

Na década de 80, ser professor de criangas pequenas na pré-escola era uma profissao
aprendida em nivel de médio, na Habilitagio para o Magistério, e em nivel superior® no curso
de Pedagogia através de habilitacdo em pré-escola. No entanto, em 1996 aproximadamente
20% das fungbes docentes na educagdo infantil eram exercidas, por professores leigos
(MEC/INEP/SEEC, apud, MEC/SEF/RCNEI, 1998). Presume-se no entanto que esse nimero
fosse bem maior, uma vez que néo havia dados sobre 0s que atuavam no ambito da assisténcia
ou da salide. Tal quadro exigia, segundo o RFP/1998, acbes urgentes para sua superacao, pois
quer no ambito da educacdo quer no da assisténcia os leigos contavam com varios niveis de
formagao, desde “[...] o ensino fundamental incompleto, ensino fundamental completo, ensino
meédio incompleto, ensino médio completo e aqueles com nivel superior, mas sem formacao

especifica para o exercicio do magistério” (MEC/SEF, 1998, p. 38).

Na perspectiva da profissionalizacdo, evocada nos trés documentos analisados, a
formacédo € considerada como fundamental para o reconhecimento profissional. Levando em
conta essa andlise, os trés documentos, apos a indicagdo dos problemas da educagdo bésica, da
funcéo dos professores dentro dos contextos contemporaneos e da ineficicia da formagdo no
preparo dos profissionais para atuar dentro das novas exigéncias, tratam de fornecer
indicativos para a organizacdo dos processos e espacos de formacdo para professores. A
formacao passa a ter vinculo direto com o preparo para o exercicio da fun¢do docente, e em
funcdo desta Ultima é que sdo apresentadas as justificativas para as determinactes
relacionadas ao locus, aos contelidos e a metodologia proposta. Neste capitulo estarei
abordando, a partir dos documentos ja mencionados, os niveis, |écus e contetidos de formagéo
para os professores de Educacdo Infantil com vistas adelinear o “novo perfil” defendido pelos

documentos.

9'segundo Kishimoto (1999), desde 1930 até o fim da década de 1990 havia no Brasil 113 instituicBes de
nivel superior com cursos para formar professores de Educacdo Infantil: 55 Universidades, 3 Fundacdes, 15
Faculdades, 1 Instituto de Ensino Superior e 1 Uni&o de Escolas Superiores.
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5.1 NIVEL, CURSOS, LOCUS PARA FORMAR O PROFESSOR DE EDUCACAO
INFANTIL

O RFP/1998, em concordancia com a LDB 9494/96, indica que a formagdo no curso
Normal em nivel médio € o requisito minimo para o0 exercicio da docéncia na educacéo
infantil e séries iniciais. Com base na mesma lei, sugere que os cursos em nivel médio
poderdo ser feitos nos “Institutos de Educagdo, CEFANS e Escolas Normais' (MEC/SEF,
1998, p. 39). Em razéo de os contelidos do ensino médio comporem a maior parte do
curriculo, destaca que a formagdo nesse nivel dificulta a necessaria “atencdo as
especificidades’ e a inclusdo de conhecimentos essenciais da educacéo infantil e séries
iniciais.

A formagdo em nivel superior € apresentada como desgjavel. Defende-se no ambito do
RFP/1998 que os Institutos Superiores de Educacdo® “devem manter cursos destinados a
formacdo de profissionais para a educacdo basica, incluindo o curso normal superior para
formar professores de educacdo infantil [...]” (MEC/SEF, 1998, p. 39). Observamos que jaem
1998, portanto antes da promulgacdo do Parecer n.° 115/99, e dos Decretos 3276/99 e
3554/2000% os I SEs (Institutos Superiores de Educacdo) ja eram ressaltados como os locais
privilegiados para aformag&o de professores.

Vale relembrar, conforme mencionamos no Capitulo 1, que o Curso Normal Superior
para formar os professores da educacdo infantil ja havia sido defendido no | Simpdsio
Nacional de Educacdo Infantil, ocorrido em 1994, por Marilia Miranda Lindinger, entéo
Coordenadora Geral do Magistério DPE/SEF/MEC.

A criac8o desses ingtitutos fazia parte do Programa de Valorizacdo do Magistério,
lancado pela Secretaria de Ensino Fundamental na gestdo do Ministro da Educacdo Murilo
Hinguel, no governo Itamar Franco. Silva W. (1998, p. 99) caracteriza a mentalidade de
importar modelos como colonialista e define esses institutos como “colegides voltados a
formar, de diferentes maneiras, os profissionais da educacdo” em cursos que podem ser

entendidos como pés-médios.

%2 Regulamentado pelo Parecer n.° 115/99.

% Decreto presidencial n.° 3276/99 determinou de forma autoritaria os | SEs como espago exclusivo, porém esse
item foi modificado por pressdo dos docentes através do Decreto n.° 3.554 de 07/08/2000, que o estabeleceu
como preferencial .
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O que vinha sendo pensado para a formagéo dos professores leigos em exercicio
torna-se, a partir da LDB 9394/96, a orientacdo para a formac&o inicial dos professores de
educacdo infantil: o nivel médio como minimo exigido e o superior como ideal, meta a ser
cumprida em 10 anos. Relembramos que os profissionais da area, ao proporem uma politica
para a formagdo dos profissionais da educacdo infantil, também defenderam esses, em virtude
do grande contingente de leigos que vinha atuando nas creches e pré-escolas, umavez que era
grande o numero de pessoas que ali trabalhavam sem sequer contar com formagdo no ensino
fundamental. Cogitou-se, inclusive, em um curso supletivo de ensino fundamental
profissionalizante para os profissionais das creches (KRAMER, 1994; PIMENTA, 1994;
ROSEMBERG, 1994; OLIVEIRA, 1994).

Cabe enfatizar que a preocupacao desses estudiosos era garantir uma educacdo infantil
de qualidade, a0 mesmo tempo em que se possibilitaria aos chamados professores leigos com
largo tempo de atuacdo 0 acesso a niveis superiores ou ao hivel médio, estabelecido como
minimo para ingressar na fungdo; e até mesmo a conclusdo do ensino fundamental, eram
projetos que visavam, pontualmente, a valorizagdo desses profissionais que vinham atuando
nas institui coes.

Considerando ent&o, por um lado, o cenario naciona da educacéo infantil no qual a
atuacdo de professores leigos € bastante significativa, e por outro as exigéncias da LDB, o
RFP/1998 (MEC/SEF, 1998, p. 38) assinalava a

[...] necessidade de se prever um processo transitério entre a realidade atual e o
atendimento as determinacGes da Lei de Diretrizes e Bases no que se refere a
formagdo profissional — 0 que implica oferecer formagdo em nivel médio onde os
professores ndo a possuem e alternativas para o caso da formac&o incompleta no
ensino fundamental.

A preocupacdo com a formacdo em exercicio manifestada no RFP/1998 estendia-se,
inclusive, para aqueles que atuavam no ensino fundamental. Na educagéo infantil experiéncias
dessa natureza ja vinham sendo feitas; podemos citar como exemplo a desenvolvida em Belo
Horizonte, onde foram elaborados cursos especificos, constituindo-se de disciplinas da parte
comum e profissionalizante, com freqléncia noturna e sabado pela manhd, formando as
profissionais de creche que atendiam criancas de O a 6 anos. Esses cursos contavam até
mesmo com verbas do ensino fundamental, uma vez que se tratava de garantir um direito das

educadoras de creche e a superagéo da precariedade do atendimento (SILVA 1., 2001).

Para esse periodo de transicdo, o RFP/1998 indicou, portanto, a possibilidade de

titulacdo em exercicio, sobretudo aos professores leigos em atuacdo que ndo apresentava a



111

formacdo minima exigida ou a desgjada “[...] em nivel médio ou superior, dependendo da
escolaridade que ja possui” (MEC/SEF, 1998, p. 70), deixando aberta a possibilidade de
alternativas de formacao profissional junto com o ensino fundamental. A formacéo em servico
deveria seguir os mesmos contetidos e metodologias propostos para a formagdo inicial, quer
em nivel médio quer em nivel superior. O RFP/1998 ndo indicou se essa formagdo se daria

fora ou dentro do horario de trabalho, nem a quem cabia organizé-la.

A formagdo a distancia também foi apresentada como uma modalidade necesséria ao
momento de transicdo em que se encontra a educacdo, “no qual esta se gestando um novo
profissional” e adequada a extensdo do territério nacional. O RFP/1998 apresenta essa
modalidade para a formag&o continuada sem vinculé-la diretamente a formag&o inicial. No
entanto, ao tratar dos momentos presenciais da modalidade a disténcia, indica que eles podem
se dar “[...] nas escolas do sistema educacional onde os professores atuam ou em que realizam
estagios’ (MEC/SEF, 1998, p. 76), o que nos leva a deduzir que tal modalidade também
poderia ser aplicada & formagdo inicial. Cabe destacar que desde entdo a modalidade, a
disténcia se expandiu significativamente em todo o territério nacional, especialmente em nivel
superior, sob a denominacéo de “ cursos emergenciais’.

Os cursos emergenciais foram cogitados ainda na elaboracdo do documento, proposta
da Politica Nacional de Educacéo, como jatratamos no primeiro capitulo, e foram duramente
criticados por Kramer (1994a). Segundo a autora, essa proposta embasava-se na concepcao
desses profissionais (ou dos chamados professores leigos) como pessoas “com parco
conhecimento”, “experiéncia fragmentada’ e “defasagem culturd”, e afirmava que a
necessidade de criagdo dos “cursos emergenciais’ foram indicados a partir de um diagnostico
superficial. Percebemos que, apesar das criticas as modalidades emergenciais, elas foram
mantidas e incentivadas especia mente para a formagdo dos professores da educagéo infantil e
das sériesiniciais do ensino fundamental.

Para Minto e Muranaka (2002), as estratégias de formagdo em servigo e a formagéo a
distancia sdo incentivadas pelo Banco Mundia por serem menos onerosas que 0S Curso
presenciais, mais eficazes para aumentar 0 acesso dos grupos desfavorecidos, que, no caso da
educacdo infantil, constituem um nimero significativo do corpo docente. O RF/1998 abre a
possibilidade de acelerar a formacéo, reeditando aidéia de uma formagéo pequena para atuar
com criangas pequenas, inclusive em nivel superior (KISHIMOTO, 1999).

A formagdo em nivel superior também é tratada na Proposta 2000. Baseando-se na
LDB 9394/96 e no Parecer 3276/99, esse nivel nesse documento é tratado como desejavel.
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Reconhece os Institutos Superiores de Educacdo e os Cursos Normais Superiores como 0
|6cus mais adequado para a formag&o dos professores da educacéo basica e trata, a0 mesmo
tempo, o nivel médio como uma necessidade e “uma alternativa adequada na realidade
educacional do pais’ (MEC/SEMTEC, 2000, p. 17).

Cabe lembrar gque os diferentes tipos de ensino superior apontados na LDB 9394/96
encontram-se afinados com as indicagOes de Delors et a. (2000, p. 24), para 0s quais 0S
varios tipos de ensino superior paraelos as universidades estdo “de acordo com as
necessidades da sociedade e da economia’, possibilitando que os jovens que ndo apresentam
grandes talentos possam receber “uma formacéo adaptada as necessidades do mercado de

trabalho”. Estaria aformagéo dos professores para a educagdo basicaincluida nessa categoria?

Cabe as universidades diversificar sua oferta, formando pesquisadores, qualificando-os
profissionamente e atuando “na educagcdo ao longo da vida’ através de cursos especificos
para cada modalidade. Reencontrardo assim sua missao, em especial nos paises pobres, em
que Ihes cabe “formar no dominio técnico e profissional as futuras elites e os diplomados em
nivel médio e superior de que seus paises necessitam, para poderem sair do ciclo de pobreza e
de subdesenvolvimento em que atualmente se encontram enredados’ (DELORS et al. 2002, p.
25). E possivel atender a necessidade dos paises pobres com o desmonte das universidades

publicas e retirando de seu interior aformacéo de professores para a educacéo basica?

A criacdo dos Cursos Normais Superiores como justificativa para elevar a qualificagdo
profissional dos professores foi duramente questionada por varios pesquisadores. Kishimoto
(1999, p. 73) destaca que os argumentos em prol dos Cursos Normais como espacos de
superacdo da dissociacdo teoria-pratica apresentam-se inconsistentes, uma vez que a
“qualificacdo” vinha sendo feita pelo curso de Pedagogia desde 1930, além disso esse curso
nas ultimas décadas vem passando “por processo de intensa revisdo curricular, procurando
ajustar seu projeto pedagogico, tendo em vista atender padrdes de qualidade’, empenho de um
movimento nacional conduzido pela ANFOPE. Na mesma direcdo encontram-se 0S
argumentos de Scheibe e Daniel (2002, p. 30):

Paradoxalmente, no momento em que se passou a exigir a formagdo superior para
todos os professores, instituia-se também uma solucdo mais pobre para formagdo
dos docentes, indicando claramente a prioridade na certificagdo e ndo na sua
qualificacdo efetiva.
A solucdo empobrecida apontada por Scheibe e Daniel (2002), justifica-se pela
preocupacao com o barateamento da formacéo inicial, segundo os ditames do Banco Mundial.

Essa tese também é reforcada por Kishimoto (1999) ao abordar a politica de formag&o do
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profissional da educacdo infantil. Esse “barateamento” pode ser comprovado pela carga
horéria®: das 3.200 horas totais do curso normal superior, 800 podem ser realizadas pelo
aproveitamento de estudos correlatos e as 800 horas de prética de ensino podem ser realizadas
no local de trabalho do aluno. De tal fato, somado a pouca exigéncia de formagdo do corpo
docente para atuagdo nos cursos normais superiores (apenas 10% com titulo de doutor e
mestre), infere-se que essas proposicoes poderdo reforcar a desqualificagdo do professor da
educacdo infantil®. Tal processo pode ainda, segundo a autora, “ gerar conseqiiéncias de vérias
naturezas. preconceitos, baixos salérios, baixa identidade do profissional, poucas expectativas
de profissionalizacdo, entre outros’” (KISHIMOTO, 1999, p. 72).

O Parecer 009/2001 trata do nivel e do lécus de formacdo fazendo referéncias aos
dispositivos legais: LDB 9394/96, Parecer 3276/99 e Parecer n.° 133/01. Trata da formagéo
em nivel médio apenas ao tratar das modalidades e niveis indicados na LDB 9394/96. A
formacdo em nivel superior € indicada para atuacéo na educacdo basica, devendo ocorrer em
cursos de licenciatura plena, preferencialmente no ambito dos Institutos Superiores de
Educacdo, contrariando assim as reivindicagOes para que a formagdo se desse no ambito
universitério (FREITAS, 1999; KISHIMOTO, 1999).

Para o professor de educacdo infantil o Parecer 009/2001 reitera como “desgjavel” o
nivel superior, “preferencialmente” em Cursos Normais localizados nos Institutos Superiores

de Educacdo, ou

[...Jquando se tratar de universidades e de centros universitarios, os referidos cursos
poderdo ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como
curso com outra denominacdo, desde que observadas estas diretrizes para formagdo
de professores para educacdo basica em nivel superior e respectivas diretrizes
curriculares especificas para educagdo infantil e anos inicias do ensino (MEC/CNE,
2001, p. 15)

A defesa do ambito universitario se justifica pois, sO a universidade tem um
investimento constitutivo na produgdo de conhecimento e na andlise critica da realidade e da
sociedade (FORMOSINHO, 2002, p. 170).

9 Carga horéria e corpo docente estabel ecidos pelo Parecer CNE/CP n. 115 de 10 de agosto de 1999.

% O Estado demonstrou total desconsideragio com as criticas que apontavam a simplificacio dos cursos
docentes de formacdo ao estabelecer, através do Parecer CNE/CP 28/2001 de 02/10/2001, a diminuicdo da carga
horéria desses cursos para 2.800 horas. Destas, 1.800 horas devem ser destinadas a atividades de ensino-
aprendizagem, 200 horas para diferentes formas de enriquecimento didatico curricular, cientifico e cultural, 400
horas de prética como componente curricular e 400 horas de estagio supervisionado. Ademais, aos docentes em
exercicio poderdo ser reduzidas 200 horas de estagio supervisionado.
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Ao desconsiderar e até mesmo desestimular 0 ambito universitéario para a formagéo
dos professores, os documentos (1998, 2000, 2001) acabam separando o0 ensino da pesquisa,
incentivando a privatizagdo, transformando os cursos de formagdo num mercado de
conhecimento utilitério e descartével, e os professores em eternos consumidores acriticos de
pacotes el aborados em func¢éo da demanda.

Pode-se afirmar que, em comparacdo a legislagdo vigente antes da Lei 9394/96, a
indicacdo de uma formac&o minima para ingresso na funcdo de professor de educacéo infantil
em nivel médio e a indicagdo do nivel superior como ideal podem ser consideradas um
avanco. No entanto, o fato de estabelecer o nivel mais baixo como o minimo necessario e
criar um nivel superior de categoria inferior® acaba de certa forma reeditando uma forma de
pensar o professor presente na legislacdo das décadas passadas, nas quais se defendia que para
trabalhar com criangas ndo havia necessidade de muita formagdo. Essa forma de pensar o
professor de educacdo infantil sera confirmada na indicacéo do curriculo para sua formagao?

E 0 que sera tratado no tpico seguinte.

5.2 O CURRICULO COMO PREPARADOR PARA O EXERCICIO DA FUNCAO
DOCENTE

5.2.1 Curriculo daformacio — daflexibilidade a inflexibilidade

O RFP/1998, no que se refere ao curriculo de formacdo, pode ser caracterizado pela
flexibilidade quando defende que as propostas “[...] ndo devem ser sempre organizadas e
propostas de uma unica forma, mas de acordo com as necessidades de aprendizagens do
professor e as caracteristicas do que se aprende” (MEC/SEF, 1998, p. 107), admitindo
desenhos curriculares variados, organizados de acordo com as necessidades e caracteristicas
locais, inclusive quanto ao |6cus da formagdo inicial. Essa flexibilidade quanto a organizacdo
curricular desaparecerd nos documentos que o seguiram. Se, por um lado, O RFP/1998
demonstra abertura e ciéncia da problemética em relacdo a formagdo dos professores no
ambito nacional, por outro, abriu caminhos perigosos apenas a titulacdo, como mais uma

possi bilidade de desqualificacdo dos professores.

% Segundo Freitas (1999, p. 20) uma “ ingtituicdo de quinta categoria, segundo a propria hierarquizacdo
formulada pelo MEC paraas |ES, aformacdo dos quadros do magistério”
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Nos Documentos 2000 e 2001, a flexibilidade refere-se apenas as vias” de formag&o,
j& que a Proposta 2000 aponta uma proposicdo curricular rigida — com indicacbes de
disciplinas, distribuicdo de carga horéria, etc., rompendo com a possibilidade de diferentes
desenhos curriculares apresentada pelo RFP/1996, o que levou essa proposta (de curriculo) a

ser criticada, pois se aparentava com os velhos curriculos minimos.

O RFP/1998, apos criticar os model 0s vigentes por serem excessivamente tedricos ou
praticistas, toma como um dos pressupostos que “o conhecimento profissional do professor
deve se construir no curso de formacéo inicia” (MEC/SEF, 1998, p. 85). Nessa direcéo, o
curriculo deve possibilitar a construgdo do conhecimento profissional, preparando o futuro
professor para “[...] 0 exercicio autdnomo e responsavel das funcbes profissionais, cujo
contexto é marcado consideravelmente pelo imprevisivel, pelo imponderével” (MEC/SEF,
1998, p. 85). A indicacéo de que o curriculo da formagdo visa a preparar para 0 exercicio da
funcdo, justifica a preocupacéo dos trés documentos analisados em indicar primeiro a funcéo

dos professores da educacéo bésica, para em seguida abordar a formagao.

O curriculo de formagdo, segundo o RFP /1998, constitui-se das praticas sociais, dos
conhecimentos cientificos e dos que se referem a cultura. Destaca como importantes
contelidos formadores o conhecimento experiencial e os conhecimentos relacionados aos

processos de aprendizagem.

A Proposta 2000 preconiza que os conteiidos da formacdo sgjam desenvolvidos “[...]
na sua dimensdo conceitual — na forma de teorias, informacdes, conceitos, na sua dimensdo
procedimental — naforma do saber fazer; e na sua dimensdo atitudinal — naforma de valores e
atitudes [...]” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 42/43). Esses contelidos visam preparar o professor
para 0 dominio de conceitos, de processos de ensino e para o desenvolvimento de atitudes e
valores para 0 exercicio da docéncia com vistas a0 estabelecimento de relagbes autdbnomas
“[...] e de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva[...]” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 63).

Na proposicéo dos contetidos para a formagdo dos professores da educacdo basica, os
trés documentos ndo excluem o professor de educacdo infantil, o que torna possivel
interpretar que os contelidos propostos se apliquem também para sua formac&o. Destacamos
aqueles que sdo os mais evidenciados, mantidos nos trés documentos, apenas com variagoes
relacionadas a énfase dada a um ou a outro em cada documento. S&o eles. conhecimento

experiencial, conhecimento sobre os processos de aprendizagem, didéticas especificas,

Curso médio ou superior , e locais — universidades, institutos, colégios, faculdades isoladas etc.
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avaliacdo, dimensdo social e politica da educacgéo e da profisséo, caracteristicas culturais dos
alunos/vida humana, conhecimentos tedricos, diretrizes (DCN), desenvolvimento humano,
procedimentos de pesquisa. No RFP/1998, a relacéo interpessoa aparecia como contelido de
formag&o, sendo suprimida na Proposta 2000, incluindo-se nesta o conhecimento sobre os
objetos de ensino, o conhecimento pedagdgico sobre os alunos e conteldos da educacéo

basica. Essa orientacdo é mantida no Parecer 009/2001.

Comparados os documentos — RFP/98 e Documento/2000 —, observamos que
enquanto o RFP/1998 indicava as “praticas sociais’, “0s conhecimentos cientificos” e a
“cultura’ na proposicado do curriculo de formagao, a Proposta 2000 enfatiza os “ conceitos’, 0s
“procedimentos’ e as “atitudes’, destacando que a formagdo a ser realizada pelo futuro
professor deve servir de modelo a ser desenvolvido na sua futura atuagdo docente. Como
veremos posteriormente, trata-se da implementacdo de uma proposta de formagéo baseada no
desenvolvimento de competéncias, o que levou os reformadores a afirmar que a formacgado
com vistas a construir as competéncias deve pautar-se nos mesmos principios, manifestando-
se“[...] nos objetivos daformacao, na elei¢céo de seus contelidos, na organizagdo institucional,
na abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espacos de vivéncia para
professores em formacao” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 36).

5.2.2 Conhecimento experiencial como conhecimento pedagddico

No RFP/1998 o conhecimento experiencial ganha destaque, pois considera importante
o professor “[...] aprender a agir sobre o contexto situacional em que atua, sobre o que sefaz e
0 que resulta dessa acdo, levando em conta sua intencionalidade, o contexto em que ocorre e
0s sujeitos envolvidos” (MEC/SEF, 1998, p. 103). Trata-se de trazer para a formagdo as
questdes concretas da docéncia, aprender a responder a diferentes situagoes, aprender a fazer,
a construir “instrumentos para a intervencdo pedagogica’. A proposta 2000 também destaca
as situacbes concretas, 0 “conhecimento construido na experiéncia’, em que as situacdes de
aprendizagem proporcionem o contato efetivo com a realidade vivencial na qual o individuo
estd inserido e para a qual é formado (MEC/SEMTEC, 2000, p. 40). Isso € mantido pelo
Parecer 009/2001.

Ao reforgar o conhecimento experiencial, os trés documentos mostram-se coerentes,
uma vez gue todos tecem criticas a formagéo no ambito das universidades, apontadas como
ineficientes, excessivamente centradas na teoria e pouco tratando da dimensdo prética.

Lembramos que essas proposi¢cbes — centrar a formagdo na pratica, secundarizando a
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formacdo tedrica — apresentam-se na contraméo daquelas defendidas pela ANFOPE e de
muitas experiéncias inovadoras no ambito dos cursos de Pedagogia, que vém buscando
subsidiar e construir propostas na direcdo da superacdo da dicotomia teoria e pratica, com a
valorizagcdo de ambas as dimensdes. Os documentos, ao valorizar a prética, fragmentando-a e
desqualificando a teoria, desconsideram que agueles que “atuam com criangas precisam
assumir a reflexdo sobre a prética, o estudo critico das teorias que ajudam a compreender as
préticas, criando estratégias de acdo, rechacando receitas ou manuais’(KRAMER, 2002, p.
129).

O RFP/1998 sugere gue os cursos de formacdo devem possibilitar ao futuro professor,
conhecimentos acerca das diferentes formas de aprender os diferentes contelidos, de acessar
conhecimentos, considerando as varias fases do desenvolvimento dos alunos, bem como 0s

fatores que podem determinar a aprendizagem.

A Proposta 2000 inclui também que a formacdo deve preparar o professor para “|[...]
conhecer e reconhecer seus proprios métodos de pensar, utilizados para aprender,
desenvolvendo capacidades de autoregular a prépria aprendizagem, descobrindo e plangjando
estratégias para diferentes situagdes’ (MEC/SEMTEC, 2000, p. 44). Em se tratando de uma
indicacdo a ser incorporada pelos cursos de formagdo, depreende-se que também nesses
cursos a énfase ndo deve ser a aprendizagem dos conteidos e sim de aprender a fazer, em que
os atributos pessoais dos futuros professores “passam a ser valorizados em detrimento da
formagéo profissional” (ARCE, 2001b, p. 262).

Pela Proposta 2000 e pelo Parecer 009/2001 os conhecimentos adquiridos em
experiéncias como professores leigos, ou como aunos no cotidiano escolar, devem ser

considerados.

Ao valorizar esses conhecimentos acabam se contradizendo, uma vez que justificava
se areforma em funcéo do despreparo do professor e da “[...] enorme distancia entre o perfil
de professor que arealidade atual exige e o perfil de professor que arealidade até agora criou”
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 12). Uma forma de atuar considerada inadequada é indicada como
um conhecimento a ser valorizado, em especial se a prética ndo era adequada, por que deve
ser valorizada? Se o professor possui conhecimentos significativos, construidos na sua

formacao e na pratica cotidiana, por que uma*revisao radical de suaformagdo”?

A valorizacdo do conhecimento pedagdgico dos alunos/futuros professores pelos
documentos visa preparar os futuros professores no “saber fazer” e ao “como fazer”, ou sga,

ndo se trata de uma formacdo que tenha como referéncia “o campo da educacdo em sua
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totalidade, com seu status epistemoldgico proprio” e sim da retirada da “formacéo dos
professores do campo da educacdo para 0 campo exclusivo da pratica” (FREITAS, 2002, p.
162).

5.2.3 Conhecimento sobre adidética: didati cas especificas e avaliacdo

Uma formagdo visando preparar o professor para a escolarizacdo é reforcada, no
RFP/1998, pelaimportancia dada as didati cas especificas,

[..] relagdo entre a natureza do contelido e formas de ensinalo, [...] formas de
equilibrar o possivel e o dificil para o auno nas situagdes de aprendizagem,
sequienciando-os em funcdo do tempo disponivel e dos abjetivos colocados [...]
(MEC/SEF, 1998, p.95/96).

Nos Documentos 2000 e Parecer 009/2001, as didéticas especificas, como contelidos
de formacdo, sdo indicados de forma periférica, enquanto a avaliacéo ganha espaco, sendo o
contelido mais evidenciado. A avaliagcdo tem como finalidade verificar a eficacia do ensino,
controlar o processo, e garantir a aprendizagem. Tanto a didatica quanto a avaliacdo sdo
mecani smos estreitamente vinculados em funcdo daidéia da eficécia no ensino. Retomando o
que ja abordamos no capitulo 2, a reforma na formagéo dos professores da educacéo béasica
teve como justificativa os baixos indices de aprendizagem das criancgas, dai a importancia da
avaliacdo como indicadora do fracasso ou sucesso escolar tornar-se um contudo importante da
formacao.

O RFP/1998 considera a avaliacdo a servico da aprendizagem, enquanto que a
Proposta 2000 estabelece que ela ndo se refere somente a instrumentos para medir
conhecimentos, mas também é um meio para aferir o desenvolvimento de competéncias
expressas pela emissao/construcao de respostas adequadas. No caso do professor, trata-se de
habilitdlo também a se auto-avaliar, para “[..] identificar mudancas de percurso
eventualmente necessarias’ (MEC/SEMTEC, 2000, p. 43). Se avaiar € medir a habilidade de
acionar conhecimento, o professor da educagdo bésica precisara vivenciar em sua formagéo o
model o de avaliagdo que devera utilizar com as criangas. Jano Parecer 009/2001, observamos
que a avaliag&o € tratada tanto como instrumento para medir competéncias, para certificacdo
do professor. Nao faz referéncia explicita aos professores da educacéo infantil, mas a todos os

professores da educagéo béasica.

A avaliacdo, como um conteido da formagdo do professor de educacdo infantil, pode

revestir-se de grande importancia se visar prepara-lo para avaliar o trabalho desenvolvido nas
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instituicdes. Para Bufalo (1999, p. 129) avaliacdo torna-se parte do plangamento, como

instrumento que possibilita verificar, acompanhando o seu desenvolvimento

para que a educagdo e o cuidado sgjam garantidos em todos os aspectos, com
intencionalidade educativa, respeitando os direitos de todas as criancas independente
de sua etnia, sexo, idade e classe socia, constituindo assim um meio de se garantir o
direito das meninas e dos meninos.

Neste caso 0 RFP/1998, mesmo restringindo a avaliagdo para medir a aprendizagem,
propde que a mesma sgja integrada ao plangjamento, apresentando-se, nesse Ultimo aspecto,
mais afinado com o entendimento do papel da avaliagdo na educagéo infantil, enquanto que os
documentos que o seguiram tratam da avaliagdo sobretudo como um instrumento de controle

da aprendizagem do aluno ou do desempenho do professor.

5.2.4 Conhecimentos sobre as relaces interpessoais

Ainda com relacéo aos contetidos de formagao, observamos que o Documento de 1998
incorpora indicagdes de autores® da &rea que apontam a relagdo interpessoal como um

conhecimento importante, necessario para a atuacao junto as criangas pequenas, umavez que

As multiplas relacBes que podem ser estabelecidas em ambientes educativos nos
guais convivem criancas de faixas etérias diversas, juntamente com profissionais de
vérias éreas, além de pais e membros da comunidade, constituem portas de entrada
para a construcdo do conhecimento [...] (KISHIMOTO, 1999, p. 73)

Ainda que limitado em seu objetivo, posto que restringe o conhecimento das relagoes
interpessoais mais ao desenvolvimento da sensibilidade para auto-perceber o tipo de relacéo
gue estabel ece com os alunos e como essa relacdo influencia na aprendizagem desses mesmos
alunos, 0 RFP/98 trata dos diferentes papéis do processo educativo apontando a importancia
de entender a natureza das relagbes que se estabelecem no fazer docente. No caso da
educacdo infantil, esse € um aspecto importante, pois ela se desenrola no conjunto das
relacoes estabelecidas nos contextos institucionais, onde o conhecimento € “apenas parte e
consequéncia das rel agdes que a criancga estabel ece com o meio natural e social, pelas relacdes
sociais multiplas entre as criangas e destas com diferentes adultos (e destes entre si)”

(ROCHA, 2001, p. 7).

% Cerisara, (1992), Rocha (1992, 1999, 2000, 2002), Cruz (1996), Kishimoto(1999), Machado(1998), Bufalo
1999, Oliveira-Formosinho (2002), entre outros.
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Assim, abordar as relacfes interpessoais como conteldo da formacdo pode ser
considerado um avanco do RFP/1998 em relacdo a Proposta 2000 e ao Parecer 009/2000,

onde desaparece como contelido da formagao.

5.2.5 Formacdo nos campos especificos de conhecimento

No RFP/1998, sugere-se que os conhecimentos e contelidos de formagdo de areas
como psicologia, sociologia, antropologia, politica e historia sejam definidos a partir das
demandas da prética do futuro professor, incluindo-se ai também aqueles conhecimentos que
explicitam “[...] as especificidades dos diferentes niveis de escolaridade”, bem como aqueles
relacionados as inovagles didéticas e tecnologicas (MEC/SEF, 1998, p. 112). Nessa
perspectiva, 0s conhecimentos a serem tratados nos cursos de formagcdo devem ser
instrumentalizados em funcdo de sua adequacdo as andlises e intervencdes requeridas na

prética cotidiana dos futuros docentes.

Na Proposta 2000, os conhecimentos tedricos sdo mais enfatizados™, no entanto sio
mais restritos e direcionados. Envolvem os conhecimentos que o futuro professor devera
ensinar nas &reas disciplinas como histéria, matemética etc. Os conteldos de histéria
restringem-se aos conteldos das varias areas e seu surgimento com o objetivo de atualizar o
professor, para melhor ensina-los. Assim também os conhecimentos de suporte ao ensino,
como Filosofia, Psicologia, Sociologia e os que tratam das formas de ensinar, como as
Didéticas, tém a funcdo de preparar o professor para fazer opgdes em relacdo aos “|[...]
contetidos, a metodologia e a didética dos contetidos que ensina’ (MEC/SEMTEC, 2000, p.

46), limitando a formagao tedrica aos contelidos a serem ensinados.

Os trés documentos, a0 apontarem uma formacdo centrada na prética, tendem a
minimizar a importancia da teoria, justificando que através desse procedimento estaréo
realizando uma mudanca qualitativa da formagdo. Tal processo desconsidera que uma
formacéo de qualidade supde

uma bagagem filosofica, histdrica, social e politica, além de uma solida formacédo
didatico-metodoldgica, visando formar um profissional capaz de teorizar sobre as
relagdes entre educacéo e sociedade e, ai sim, como parte desta andlise tedrica,
refletir sobre sua pratica, propor mudancas significativas na educagdo e contribuir
para que os alunos tenham acesso a cultura resultante do processo de acumulacdo
sécio-histérica pelo qual a humanidade tem passado (ARCE, 2001b, p. 267).

9 A parece com sete indicagdes no documento de 2000 e com trés no documento de 1998.
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Ao centrar a formagéo na pratica, sem a fundamentag&o tedrica necessaria para 0 seu
redimensionamento, corre-se o risco da manutencdo de todos os problemas e da ineficacia téo
enfaticamente apresentada nos documentos analisados quando se referem as préticas docentes.
A despeito da pouca énfase quanto a formac&o tedrica, observamos que os trés documentos
chamam a atencéo para a importéancia dos conhecimentos relacionados ao desenvolvimento
humano, muito embora eles parecam ficar reduzidos aos conhecimentos das diferentes fases:
“[...Jconhecimentos sobre 0 desenvolvimento e aprendizagem, cultura e comportamento de
criangas de O a 10 anos, bem como suas formas de interagdo com o ambiente social”
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 70).

Ressaltamos que os conhecimentos relacionados ao desenvolvimento humano, em
especia da fase da infancia, sG0 necess&rios a atuacdo na educacdo infantil, uma vez que a
crianca é o centro da atuagéo profissional. Conhecer as multiplas dimensdes que a constituem
(cognitiva, afetiva, social e motora), 0s contextos onde vive, sua congtituicdo histérica e
social, possibilita tanto uma maior compreensdo da crianga, como também as proposi¢des e 0
acompanhamento das atividades nos contextos institucionais (CRUZ, 1996; MACHADO,
1998).

5.2.6 Conhecimentos acerca das dimensdes sociais e politicas da educacéo

Incluem-se ainda nos trés documentos os conhecimentos que tratam da dimenséo
socia e politica da educacdo e da profissdo, das leis que regem o sistemas educacional,
relacionadas a infancia, a profissdo docente, de estudos que tratam da realidade socia e
escolar, da ética, da cidadania e da func@o do professor. Esses conhecimentos também séo
entendidos como necessarios para atuar na educagdo infantil, pois auxiliam a conhecer os
contextos de atuacdo, auxiliando na delimitacdo do papel das creches e pré-escolas e do
professor no ambito dessas instituicdes (OLIVEIRA; ROSSETTI-FERREIRA, 1992 apud
MACHADO 1998, p. 90). Esses conhecimentos sdo mais enfatizado na Proposta 2000 e no
Parecer 009/2001, por entenderem que

[...] nenhum professor consegue criar, plangar, redizar, gerir e avaliar situagdes
didéticas eficazes para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento dos alunos se ele
ndo compreender, com razoavel profundidade e com necess&ria adequacdo a
situacdo escolar, os contelidos das varias areas do conhecimento, 0s contextos em
gue se inscrevem e as tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, bem como
suas especificidades” (MEC/CNE, 2001, p. 25)

Além de destacar a importancia desses conhecimentos, sugerem-se contelidos que
possam ser contemplados pela formagéo, pois
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[...] as paliticas publicas de educacdo, dados estatisticos, quadro geral da educacéo
no pais, dimensdo social da escola, sdo informagBes essencials para o conhecimento
do sistema educativo e, ainda, a andlise da escola como instituicdo[...](MEC/CNE,
2001, p. 56).

O fato de vincular os conhecimentos apenas a escola, sem especificar se esse termo
designa também as creches e pré-escolas, sugere que as politicas publicas de educagdo
infantil, sua historia, situacdo atual, suas leis, seus profissionais, suas instituicdes ndo seréo
abordadas de forma distinta, comprometendo ainda mais a possibilidade de uma formacéo que

contemple a especificidade da primeira etapa da educacéo bésica.

5.2.7 Conhecimentos sobre os contelildos a serem ensinados: 0s objetos de ensino

A Proposta 2000 introduz no curriculo de formagdo dos professores o conhecimento
sobre os objeto de ensino, ou sgja, sobre os conteldos curriculares a serem ensinados as
criangas em cada etapa da educacdo bésica e que se constituem também no principa contelido
caracterizador da especificidade docente no ambito desse documento.

Embora os contelidos a serem ensinados sgjam destacados como importantes e sua
aprendizagem pelo professor, condi¢do necessaria para que a reforma da educagdo bésica
possa ser realizada, ressalta-se todavia no Documento 2000 que o professor, especialmente da
educacdo infantil e séries iniciais, ndo deve ter  “[..] um conhecimento tdo restrito,
basicamente igual a0 que vai ensinar, como também ndo se pretende que ele tenha um
conhecimento t&o profundo e amplo como o do especidista [...] (MEC/SEMTEC, 2000, p.
60).

As orientagBes que constam nas diretrizes nacionais que orientam a educagdo bésica
sdo tratadas nos documentos de formacéo, especialmente a partir de 2000, ndo apenas como
indicativos para a formacdo, mas como conteldos de fato, subordinando a formagdo as

demandas presentes nos documentos oficias que embasam a educagéo basica

A subordinacdo da formagdo dos professores aos contelidos a serem ensinados na
educacdo basica € mantida no Parecer 009/2001; conforme esse documento, trata-se de

cumprir uma determinagéo legal de

[...] construir sintonia entre a formagéo de professores, 0s principios prescritos pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDBEN, as normas instituidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo infantil, para o ensino
fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem como as
recomendacfes constantes dos Pardmetros e Referenciais Curriculares para a
educacéo béasica elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC/CNE, 2001, p. 5).
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Em sintese, se no RFP/1998 enfatiza-se a discussdo e aventa-se a possibilidade de
implantacéo, na Proposta/2000 estas indicages ganham um caréter prescritivo, pré-requisitos
para uma atuacdo docente autbnoma; no Parecer 009/2001, o aspecto legal torna-se
predominante, pois conforme podemos observar na referéncia acima, trata-se de promover
uma formagdo sintonizada com as normas ingtituidas, no caso do professor de educagéo
infantil, com aquelas contidas no RCNEI. Garante-se assim, na prética, o preparo de
professores para atuar como implementadores de propostas educativas pensadas em outras
Instancias.

Consideramos ainda, com relacéo a Proposta 2000, o Parecer 009/2001, que este, além
de subjugar ainda mais a formagédo do professor de educagdo infantil ao “saber fazer e como
fazer”, preparando o professor para a escolarizagdo da crianga abaixo de seis anos, abre a
possibilidade de uma maior simplificacéo ao indicar que o “[...] grau de aprofundamento e de
abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares é competéncia da instituicao
formadora, tomando como referéncia a etapa da educacdo basica em que o futuro professor
deverd atuar” (MEC/CNE, 2001, p. 54). Ora, tal proposicdo contrapde-se as indicacdes
firmadas no mesmo documento, quando a referéncia sdo os conteldos das areas de
conhecimento necessarios a formagdo, onde se |€ que € preciso ter uma‘[...] visdo inovadora
em relacdo ao tratamento dos contelidos das areas de conhecimento, dando a eles o destaque
que merecem e superando abordagens infantilizadas de sua apropriagdo pelo professor”
(MECICNE, 2001, p. 47).

As diretrizes de formagdo dos professores devem ter por referéncia as mesmas
diretrizes e parametros que orientaram a reforma da educacdo basicaa Assm, O
“conhecimento, analise e aprendizagem de sua utilizacéo [dos PCNs e DCNs| é condicéo para
gue os professores possam inserir-se no exercicio profissiona com autonomid’
(MEC/SEMTEC, 2001, p. 24). Essaindicagdo, no caso da educagdo infantil, desconsidera que
os profissionais que “atuam com criangas precisam assumir a reflexdo sobre a prética, o
estudo critico das teorias que ajudam a compreender as préticas, criando estratégias de acao,
rechagando receitas ou manuais’ (KRAMER, 2001, p. 101), sendo essas as ferramentas de

construcdo da sua autonomia.

Ao abordar as diretrizes curriculares e os conhecimentos objetos de ensino, 0s
documentos acabam reduzindo a formag&o dos professores de educagéo infantil ao que deve

ser ensinado as criangas, reforcando assim a crenca de que para trabalhar com a crianca
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peguena ndo se precisa de muita formagdo, confundindo o curriculo de formagdo com o
destinado as criangas (CRUZ, 1996).

5.2.8 Os conhecimentos sobre os procedimentos de pesquisa

Os procedimentos de pesquisa sdo abordados pelos trés documentos, sendo mais
enfatizados na Proposta 2000 e no Parecer 2001. Trata-se de o professor aprender métodos de
investigacdo com vistas a garantir a producéo do conhecimento pedagogico e também como
instrumento a ser ensinado aos alunos, justificando-se pela necessidade de “saber usar
determinados procedimentos comuns aos usados na investigagdo cientifica: registro,
sistematizacdo de informagdes, andlise e comparacdo de dados, levantamento de hipoteses,
verificagdo” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 46). O Parecer 009/2001 destaca a importancia desse
conhecimento para a analise dos contextos, para a compreensdo dos processos de
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos, tendo como “foco principal [...] o préprio
processo de ensino e de aprendizagem dos contelidos escolares na educacdo bésica’
(MECI/CNE, 2001, p. 35).

Na Proposta 2000 e no Parecer 009/200, a investigacdo na formacéo do professor
ganha um papel especifico — garantir a aprendizagem do auno — e n&o € indicada como
instrumento para conhecer a crianca, suas necessidades, formas de manifestar-se, de conhecer,

de relacionar-se etc.

O que vem se afirmando é que a “educacdo da crianca de 0 a 6 anos tem o papel de
valorizar 0s conhecimentos que as criangcas possuem e garantir a aquisicdo de novos
conhecimentos, mas, para tanto, requer um profissional que reconhega as caracteristicas da
infancia’ (KRAMER, 2002, p. 129). Para aém da visdo estreita sobre a funcdo dos
procedimentos de pesquisa indicada pelos documentos, seu conhecimento pelo professor de
educacdo infantil torna-se necess&rio como instrumento para atuar, tendo a crianga por
referéncia.

5.2.9 Conhecimento sobre as caracteristicas culturais dos alunos e desenvolvimento cultural

do futuro professor

O conhecimento das caracteristicas culturais dos alunos/vida humana, ja apontados no
RFP/98, ganham destaque na Proposta 2000 e no Parecer 2001. O RFP/1998 apontava a
necessidade de o professor aprender alevar em conta arealidade, as origens socioculturais, as

diferentes formas de manifestar-se em cada idade e o grupo social, seus valores, seus
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costumes e as expressdes da cultura popular e erudita; de acordo com o RFP/1998, “é
necessario que o0s professores tenham  instrumentos para conhecer e compreender
caracteristicas culturais dos alunos — suas diferencas em funcéo de idade e do grupo social a
que pertencem [...] (MEC/SEF, 1998, p. 88). Essa indicagdo, ao destacar a “[...] importancia
dos conhecimentos, simbolos, costumes, expressdes, atitudes e valores dos adultos, das
criancas e jovens’(MEC/SEF, 1998, p. 91), coloca a possibilidade do reconhecimento da

culturainfantil.

Essa dimensdo do conhecimento pode ser considerada fundamental na constituicéo do

professor de educacdo infantil, umavez que, segundo Rocha (2000, p. 231),

Um projeto de educacdo para a infancia devera ter como eixo de sua organizacéo a
prépria crianca: seus processos de constituicdo como seres humanos em diferentes
contextos sociais, sua cultura, suas capacidades intelectuais, criativas, expressivas e
emocionais, no lugar de articulagdes institucionais que se pautem principa mente
numa transposic¢do de cima para baixo dos ‘ contelidos escolares’, onde a creche e a
pré-escola acabam por submeter-se face a uma configuracao tipicamente escolar.

Na Proposta 2000 e no Parecer 009/2001, o conhecimento das caracteristicas culturais
dos alunos e da vida humana a ser trabalhado na formagéo € entendido como importante para
0 desenvolvimento das competéncias do futuro professor, uma vez que o desenvolvimento
desse conhecimento se da “no convivio humano, na interacdo entre o individuo e a cultura na

qual vive, nae com aqua seformae paraaqual seforma’ (MEC/SEMTEC, 2000, p. 40).

A énfase as dimensbes culturais na formagdo € tratada ainda no Documento/2000
como uma necessidade de ampliacdo do universo cultural dos futuros professores; nesse
sentido, caberia as institui¢Ges de formagao propiciarem variadas formas de aguisicdo como
“[...] leituras, discussbes informais, troca de opinides, participagdo em campanhas,
movimentos ou empreendimentos sociais, debates sobre temas atuais, exposicoes,
apresentagdes e tantas outras formas de manifestacdo cultura e profissiona”
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 28).

O Parecer 009/2001 destaca também a importancia de “que o professor adote uma
visdo pluralista de sociedade e desenvolva a capacidade de compreender o “outro” — base da
ética, da autonomia, da solidariedade” (MEC/CNE, 2001, p. 56).

O RFP/1998, a Proposta 2000 e o Parecer 009/2001, ao indicarem como conteido de
formagdo as caracteristicas culturais do aluno e da vida humana, visando preparar o professor
paralevar em conta em sua docéncia a diversidade cultural que constitui o corpo social, estéo

apresentando um aspecto positivo. Ao valorizar na formac&o professor de educacdo infantil, a
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dimensdo cultural da vida das criancas e dos adultos com 0s quais convivem, apontam “paraa
possibilidade de as criancas aprenderam com a historia vivida e narrada pelos mais velhos, do
mesmo modo a que os adultos concebam a crianca como sujeito histérico, social e cultural”

(KRAMER, 2002, p. 129) e para a possibilidade de se considerar também a cultura infantil e
0s conhecimentos das criangas como bases sobre 0s quais vem se estruturando a Pedagogia da
Infancia.

A cultura infantil se constitui narelagdo e interacdo com os adultos, com seus pares e
com espaco em que a crianca se insere, sendo influenciada também pela etnia, classe social,
sexo etc. O que vem sendo notado pelos pesguisadores'® é que a cultura infantil apresenta
caracteristicas proprias, diferenciando-se da cultura dos adultos nos diferentes grupos sociais.
A crianca apresenta um jeito proprio de apropriar-se e dar sentido e significado aos
acontecimentos, objetos, relagbes, etc., constituindo uma gramatica propria. Expressa-se
dando um novo sentido a cada evocacdo de fatos ou palavras, articulando ao mesmo tempo o
real e afantasiaem seu discurso (SARMENTO, 2003, p. 12).

Essa cultura se constréi de forma ludica, onde a crianga constroi e desconstréi  0s
sentidos e significados do mundo que a cerca. Traz a fantasia para o tempo real, para suas
vivéncias cotidianas, tendo na reiteracdo dos seus incansaveis “de novo”, “conta mais uma
vez”, umaformade vivenciar de vérias maneiras as brincadeiras, as historias, as cangdes, €etc.,
experimentando a cada momento um novo prazer e desafio (SARMENTO, 2003). Todas essas
caracteristicas da cultura infantil, sdo vividas no brincar, pois o brincar € “[...] a maneira
peculiar da crianca operar significados e construir a linguagem. E uma forma peculiar de
interacdo social, que permite a crianca conhecer o mundo, apropriar-se de elementos da
cultura e metabolizar suainterpretacdo de mundo” (QUINTEIRO, 2000, p. 155).

Assim a Pedagogia da Infancia busca dar corpo a educacéo e ao cuidado no ambito
institucional, constituindo-se também em objeto da docéncia na educacdo infantil, como face
de uma mesma moeda, por isso a importancia que a formagdo também tenha como base a

culturainfantil, pois elatem como

[..] objeto a prépria relagdo educacional-pedagdgica, expressas nas agles
intencionais que, diferentemente da escola de ensino fundamental, envolvem além
da dimensdo cognitiva, as dimensdes expressiva, ludica, criativa, afetivas,
nutricional, médica, sexual etc.(ROCHA, 1999, p. 65)

100 A" cultura infantil vem sendo foco de estudo da sociologia e da antropologia por autores como

Sarmento(1997, 2003), Pinto e Sarmento (1997), Corsaro( 2002), Iturra (2002), entre outros.
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O fato de os trés documentos enfatizarem a importancia de se levar em conta as
manifestacdes culturais na formacdo dos professores, indica atencéo e respeito com as
diversas formas de manifestar-se dos seres humanos, possibilitando a valorizacdo e o respeito
a diversidade. Pode implicar no compromisso e preparo para uma atuagdo que leve em conta
as vérias formas de expressdo da a criancade 0 a 6 anos.

5.2.10 Conhecimentos especificos para o exercicio dadocénciana educacao infantil

Mesmo com énfase diferenciada, conforme j& salientamos inimeras vezes, os trés
documentos analisados reconhecem a existéncia de uma especificidade constituinte da
educacdo infantil, embora, como também j& assinalamos, esse reconhecimento nem sempre se
coadune com aqueles preceitos que configuram os debates da area. No RFP/1998,
encontramos que o professor deve “[...] atuar de modo adequado as caracteristicas especificas
dos aunos, considerando as necessidades de cuidados, as formas peculiares de aprender,
desenvolver-se e interagir socialmente em diferentes etapas davida® (MEC/SEF, 1998, p. 83).

Essa orientacdo, genérica em sua elaboragdo inicial, aparece no Documento de 2000

como orientacdo especifica que visa preparar o professor da educacdo infantil para:

[...] trabalhar com turmas de educagdo infantil, a partir da compreensdo da primeira
infancia como uma fase de aprender a se auto-cuidar, a entender o valor das
linguagens e de progressiva aproximagao com préticas do grupo de referéncia socio-
cultura” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 72).

O Parecer 009/2001, ao referir-se a primeira etapa da educacdo basica como distinta

das demais, explicitaque

[...] no que serefere afaixa etériade zero a seis anos, considerando a diferenca entre
creche e pré-escolar, dém dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa
importante favorecer a construcéo da identidade e da autonomia da crianca e 0 seu
conhecimento de mundo (MEC/CNE, 2001, p. 10).

No entanto, considerar efetivamente a especificidade da educagdo infantil para além
do discurso deveria ser traduzido em encaminhamentos curricul ares na formag&o do professor
gue tenham como referéncia a criancga e significa construir um outro referencial de formacéo,
ndo apenas uma adaptacdo do que vem sendo pensado para 0 ensino fundamental.
Considerando-se que se trata de propostas de formagdo de professores também para a
educacdo infantil, o suposto é que contetidos relacionados ao educar e cuidar deverdo compor

o leque de conhecimentos e disciplinas a serem ensinados nos cursos de formacgao.
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O cuidar também deveria ser apontado pelos documentos (1998, 2000 e 2001) como
contetido da formacéo, nesse caso justificar-se-iaasimetriainvertida. A vivéncia da dimenséo
do cuidado na formacéo torna-se fundamental, para que o professor da educacéo infantil atuar
no processo de humanizag&o das criangas. Segundo Arroyo (2000, p. 49), a humanizagdo pode
se dar através do resgate da infancia perdida dos futuros professores, que tiveram uma
infancia roubada, reeducando a capacidade de escuta atenta, de leituras mdltiplas, reatando-os
a “estacdo primeira da infancia, como a expressdo do humano possivel, mas também [...]
como negacdo da possibilidade’, tornando assim cada professor cumplice e guardido do
processo de humanizagdo das criangas.

5.2.11 Da organizacdo curricular dos cursos de formacdo e a especificidade da docéncia na

educacdo infantil

O RFP/1998 apresenta uma recomendacdo final quanto & organizagdo curricular e uma
sequiéncia de desenvolvimento dos contetidos para formar os professores da educagdo infantil
e das séries iniciais. No inicio dos cursos, sugere-se que sgjam tratados os contedidos sobre a
“[...] funcdo social da escola, as politicas educacionais e o perfil do professor”
MEC/SEF/1998, p. 125). Durante todo o curso, devem ser contemplados os conteldos
preparatorios para as intervengdes pedagogicas na aprendizagem dos alunos, considerando-se
0s aspectos referentes tanto as caracteristicas das diferentes idades e aos momentos da
escolaridade, quanto as “[...]relacdes entre ensino e aprendizagem, as fundamentactes
psicoldgicas, socioldgicas e filosoficas da educagdo, a gestéo da classe e aos conhecimentos
experienciais’ (p.125), reforcando o preparo para atuar na garantia do direto de aprender e
desenvolver-se dos alunos, tratando como “contetido escolar também a brincadeira infantil”
(MEC/SEF, 1998, p. 12). O brincar, conforme pode ser observado, € tratado como objeto de

ensino da educacdo infantil.

A Proposta 2000 diferencia-se dos demais documentos ao delimitar quais deveriam ser
os “conteldos especificos’, portanto, profissionalizantes, da formacdo do professor de
educacdo infantil. A brincadeira, tratada “como linguagem constitutiva da infancia’
(MECSEMTEC, 2000, p. 73) e indicada como contetdo especifico da formacéo, fica restrita,

no entanto, ascriangasde 0 a3 anos. O professor precisa ser formado para

[...] prover cuidados e educacdo a crianca de zero a trés anos de idade, a partir da
compreensdo de que, nessa faixa etéria, as criangas s80 mais dependentes e suas
aprendizagens centradas nas relagBes corporais, afetivas e emocionais, e baseadas no
fazer de conta; (MEC/SEMTEC, 2000, p. 72/73)
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[...] construir um vinculo positivo com criangas de zero a trés anos, a partir da
compreensdo do papel da imitagdo, da interacdo e da brincadeira como linguagem
congtitutiva da infancia e dos cuidados essenciais com higiene e salde
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 72/73)

A educacdo infantil € fracionada, estabelecendo-se apenas para as criangas até 3 anos
as “aprendizagens caracteristicas da faixa eté&ria de 0 a 6 anos’; nesse sentido, as proposi¢cdes
da Proposta 2000 afastam-se daguela preconizada pelos estudiosos da area, para quem a
formacdo dos professores deveria “valorizar e qualificar a imitacdo, assim como todas as
atividades ligadas ao simbolismo infantil, tais como gesto, fala, brinquedo, desenho e escrita

como fundamentais’ (CERISARA, 1992, p. 21).

Ao fragmentar a formagdo, explicita-se na proposta analisada uma concepcéo de
educacdo infantil baseada na escolarizacdo das criancas de 0 a 6 anos, o que é reafirmado se
consideramos que a Proposta 2000 centra-se no preparo do professor para atuar com vistas ao
éxito da aprendizagem da crian¢a. No caso da educacdo infantil, essa | 6gica fica clara quando

se postula que o professor da educagao infantil deve ser preparado para

[...] plangar pedagogicamente a educacdo infantil, elegendo contelidos a ensinar e
suas didéticas, gerenciando o espago escolar na educago infantil, levando em conta
o desenvolvimento e aprendizagem especificos nas faixas eté&riasde 0 a3 anosede 4
a6 anos (MEC/SEMTEC, 2000, p. 73).

Nesse sentido, consideramos que a Proposta 2000, no que se refere ao professor de
educacdo infantil, mesmo dando indicios de propor uma formagdo que considere a sua
especificidade, explicita mais uma proposta baseada na adaptacdo do modelo do ensino
fundamental do que de fato uma proposicdo coerente com as discussdes da area. Assim,
reconhece a especificidade da educagdo infantil adicionando alguns contelidos especificos,

sem no entanto modificar a estrutura basica proposta para a formacéo dos professores, uma

Vez que

Assentados na base comum, os cursos deverdo oferecer formacdo especifica de
licenciatura de professores para a educac&o infantil; de ensino fundamental — anos
iniciais; e de ensino dos anos finais do ensino fundamental e médio [..]

(MEC/SEMTEC, p.68).
Este mesmo “formato” aparece no RFP/1998, no qual € indicado que o curso de
formacdo inicia, [...] deve oferecer uma formacdo basica geral, garantindo conhecimentos
essenciais relacionados a educacdo infantil, ao ensino fundamental, & educacdo de jovens e

adultos e de portadores de necessidades especiais’(MEC/SEF, 1998, p. 125). Somente no
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ultimo ano deveria ser realizada a escolha da especializagéo para atuar em séries iniciais ou
educagdo infantil.

Em virtude da especificidade atribuida a educacdo infantil, o0 RFP/1998 e a Proposta
2000 acrescentam determinados contelidos na formagao desse professor, mas “sem afetar a
estrutura basica’ do curriculo de formagdo. Ambos 0s documentos contrapdem-se, portanto,
a0 que os estudiosos'™ da drea vém defendendo quando consideram a especificidade da
educacdo infantil. Baseados em um “enfoque transformador”, esses estudiosos defendem a
reestruturacéo do curriculo da educacéo infantil e daformacéo de seus professores centrado-o0
na perspectiva de uma pedagogia da infancia, que se constitui tendo como base a crianca e a
infancia

como categoria socia, em que se compreende a crianga inserida na histéria e na
cultura, e ndo como uma fase efémera, que € preciso ser aligeirada em nome da
modernidade e de sua énsia de futuro e superagdo (KRAMER, 1994 apud
MEC/SEF/DPEF/COEDI, 1996, p. 18).

Para Kishimoto (2002, p. 113), sendo os professores de educagdo infantil
“polivalentes’, “monodocentes’, ndo se justifica um curriculo de formagdo estruturado em
disciplinas; “deve-se pensar em outra modalidade de formacéo que respeite a organizacéo da
area da infancia, uma pedagogia da infancia com novos pressupostos e formas aternativas de
organizacao curricular”.

Segundo os documentos estudados (1998, 2000 e 2001), além dos contelidos sao
considerados também como formadores a forma de aborda-1os; na sequiéncia, analisaremos as
proposicies apresentadas no que se refere aos modelos de formacdo, considerando os

principios que os regem e as metodol ogias e estratégias propostas.

5.3 ASESTRATEGIAS DE FORMACAO DOS PROFESSORES: UM CONTEUDO
FORMADOR

Os documentos analisados destacam também como formadores os principios e o
paradigma que pautam a formagdo dos professores da educacdo basica pela crenca nos
“estreitos vincul os entre 0 que se aprende e como se aprende” (MEC/SEF, 1998, p. 106).

A simetria invertida ou homologia de processos, apresentada como um principio

metodol 6gico, significa que deve ser propiciado ao futuro professor vivenciar, na prética,

101 Cerisara (1992), Kramer (1994), Rocha(1999),Machado (1999), Kishimoto (1999, 2002), Campos (2002),
Oliveira-Formosinho( 2002), entre outros.
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aquilo gque ensinara posteriormente a seus futuros alunos. Esse principio visa “[...] um
aprender que permita apropriar-se de estruturas comuns, abstraindo as diferencas de
conjuntura, para poder compreender outras situacbes e atuar em diferentes contextos’
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 39). Pode-se afirmar, que o RFP/1998, a Proposta 2000 e o Parecer
009/2001 afinam-se quanto ao encaminhamento metodol égico e apresentam alteragdes quanto

a énfase ao direcionamento.

O RFP/1998 pauta a formacdo na reflexdo sobre a prética, que é tomada como
contetido para reflexdo, com o objetivo de redimensionar a propria pratica, possibilitando o
gerenciamento das acdes propostas, a construcdo da cultura profissional e das competéncias
profissionais. Embasada na concepgédo de professor reflexivo, a prética é apontada como um
espaco de “conhecimento especifico do professor” (MEC/SEF, 1998, p. 8). Segundo Pimenta
(2002), a valorizacdo da prética esconde a intencdo de negar ao professor um “processo
formativo mais amplo e profundo” com a devida fundamentacdo tedrica. Nesse caso, a
observagdo de Pimenta confirmase no RFP/1998, que vaoriza a prética sem uma
interlocucdo tedrica consistente, possibilitando assim a mera reproducdo dessa pratica ao

torna-la contetido da formacéao.

Arce (2001b) aerta para o perigo de se acreditar numa formagéo embasada apenas na
reflexdo sobre a acéo de cada professor. Para a autora significa “decretar o fim da profisséo”
pela existéncia dos varios recursos tecnol gico para a transmissdo de informacdes e por néo

preparar o professor com base tedrica minima parair além de sua prética.

O RFP/1998 estabelece uma finalidade prética para a reflexdo, qual sga, a de
desenvolver “[..] a capacidade de mobilizar mudltiplos recursos, entre 0s quais 0s
conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situacdes de trabalho” (MEC/SEF, 1998, p. 61). Campos R.(2003, p.
6) afirma, em relacdo ao documento preliminar de 1997, que no RFP/1998 “a
instrumentalizacdo da reflexdo aos objetivos de uma formacdo de carater técnico torna-se
mais evidente”, articulando o principio do professor reflexivo ao modelo das competéncias

COmo um “novo” paradigma.

A Proposta/2000 reitera e expande o paradigma das competéncias, tornando-o central.
A formacdo inicial é apresentada como a primeira etapa do desenvolvimento das
competéncias, que se dardo de forma “processua” e “permanente’ no exercicio da profissao;
tem como “ponto de partida e de chegada a atuacdo profissional do professor”
(MEC/SEMTEC, 2000, p. 36).
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O Parecer 009/2001, ao tratar como central a no¢éo de competéncias esclarece que: “0
desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizacdo do percurso de aprendizagem,
no qual o exercicio das préticas profissionais e da reflexdo sistemética sobre elas ocupa um
lugar central” (MEC/CNE, 2001, p. 30), colocando-a reflexdo sobre a pratica como
metodol ogia para desenvolver as competéncias.

Segundo Campos R.(2002, p. 120), a nocdo de competéncias nasce no campo do
trabalho'®, ressignificando a funcdo docente e a prética pedagdgica, “[...] supervalorizando as
dimensbes cognitivas que constituem a acdo docente — no foco da formacdo estd a
preocupacdo com o dominio das regras e das normas que possam promover a eficacia do
trabalho pedagdgico”; trata-se de um saber fazer, de saber mobilizar conhecimentos para a
resolucdo, de forma eficaz, de situagdes probleméticas.

As competéncias sdo apresentadas como “ estruturas mentais prévias’ que possibilitam
0 desempenho competente das funcdes docentes. O estabelecimento das competéncias pode

ser entendido como uma forma sofisticada de controle, umavez que

[...] aformagdo e gestdo por competéncias oferecem recursos que possibilitam a
mensuracdo dos sistemas, as avaliagtes individualizadas, os salarios personalizados
e a avdiacdo e certificagdo, importantes mecanismos que possibilitam ao
empregador verificar a atualidade das competéncias portadas por seus empregados’
(CAMPOSR., 2002, p. 180).

Através da observacdo e da descricdo das atividades cotidianas sdo construidas “listas
de capacidades a serem adquiridas, mobilizadas ou desenvolvidas’; as competéncias fazem
referéncia a “aquisi¢Oes de todas as ordens (saberes, saber-fazer, saber-ser e savoir devenir)
necessarias para redizar uma tarefa’, sendo esses saberes tratados como competéncias
“possiveis de serem generalizadas, transmitidas e avaliadas pelo desempenho manifesto, pela

resposta ou comportamento esperados frente a determinada situagéo” (PAQUAY, 1994, p. 7
apud CAMPOS R., 2002, p. 129).

102 o partir da década de 80, com as novas exigéncias dos mercados globais e a mudanca dos meios de producao,

passam a ser exigidas novas configuracfes na gestdo do trabaho, exigindo formas de producdo mais flexiveis
guanto aos postos de trabalho, as ocupacfes e formas de pagamento, contrapondo-se a “rigidez caracteristica do
taylorismo-fordismo” (CAMPOS R., 2002, p. 121). As reformulagbes no &mbito do trabalho foram bem
recebidas a principio, transformando o “trabalhador brutalizado pelo trabalho rotineiro e repetitivo” em
“trabalhador de ‘colarinho branco’, ator social, colaborador auténomo, criativo e responsavel” (CAMPOS, 2002,
p. 122). O que vinha sendo reivindicado pelos trabalhadores como melhoria da condi¢o de trabalho torna-se
uma forma de manipulacéo dos trabalhadores, de desestruturacdo coletiva, uma vez que valoriza competéncias
individuais; o salario, vinculado ao desempenho e ao mercado, amplia o nimero dos excluidos do mercado de
trabalho.
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Dai a importancia de estabelecer competéncias em forma de “ objetivos precisos’ nas
orientagdes para a formag&o dos professores, para que sgjam traduzidos em “ comportamentos
especificos” (CAMPOS R., 2002, p. 130). Os documentos estudados trazem um elenco de
competéncias que os futuros professores devem desenvolver, restringindo a formagdo a esses
objetivos, tendo em vista que a légica das competéncias implica que os conteldos de
formacdo devem ser definidos em funcdo de objetivos. A perspectiva é de uma formagdo do

tipo técnico-instrumental .

O RFP/1998, estabelece como objetivos especificos da docéncia na educacdo infantil:
ensinar a crianga “a se auto-cuidar” (p.72), “prover cuidados e educagdo” (p.72), “construir
vinculo positivo com a crianga de 0 a 3 anos (p.73)”, “organizar situagdes de aprendizagens
adequadas’ (p.73) e “plangjar pedagogicamente a educacdo infantil” (p.73).

Na Proposta 2000 sdo eleitas como competéncias fundamentais a serem
desenvolvidas pelos professores. @) desenvolver valores estéticos, politicos e estéticos; b)
conhecer 0 papel social da escola; c)dominar os contelidos a serem ensinados; d) dominar
conhecimentos pedagdgicos; €) saber usar processos de investigacéo; f) gerenciar o proprio
desenvolvimento profissional. Essas competéncias sao reforgadas pelo Parecer 009/2001.

Os trés documentos analisados norteiam a formacéo do professor pelo paradigma das
competéncias'®, mesmo que com abordagens diferenciadas, instaurando “[...] novas
estratégias e dispositivos que possibilitam a configuragdo de uma nova institucionalidade na
gestéo do pessoa do magistério” (CAMPOS R., 2002, p. 119), uma nova forma de controle

do corpo docente, de suaformacdo, salérios e carreira.

Além de possibilitar a instituicdo de um novo sistema de gerenciamento, a formacéo
sob o paradigma das competéncias visa conformar a atuacdo do professor aos objetivos da
educacdo basica; assim, supde-se que a vivéncia do modelo das competéncias na formagéo
Sgja necessario para que possa posteriormente viabilizalo em sua atuacdo junto a criangas
jovens e adultos da educacdo basica. Os documentos que tratam da formacédo tém como meta
um professor com capacidade para propiciar 0 desenvolvimento de um futuro cidadéo

competente, a partir de uma determinada referéncia de competéncia.

Esses supostos podem comprometer a possibilidade de uma educacdo infantil que
considere a crianga “[...] como ser ativo, competente, gente, produtor de cultura, pleno de
possibilidades atuais, e ndo apenas futuras’ (ROSEMBERG, 2002b, p. 76).

193 para aprofundar, ler Campos R.(2002).
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A questéo da profissionalizacdo, objetivo maior da reforma, conforme € abordada nos

documentos, apdia-se huma

[...] concepcdo de profissionalidade que ndo apenas inverte as referéncias que
tradicionalmente deram suporte as formagdes profissionais — dos saberes formais,
disciplinares, para saberes préaticos considerados necessarios as acoes eficazes —
como institui uma nova légica nas préticas de formagdo (CAMPOS, 2002, p. 180).
No caso dos profissionais da educacdo infantil, sua formacdo esteve historicamente
ligada aos saberes praticos ou ao “saber fazer” aprendido preferencialmente no contexto
ingtitucional (CERISARA, 1996). Pode-se dizer que ndo houve uma ruptura e sm a

institucionalizacéo de uma formacéo centrada na prética.

Uma das possiveis consequiéncias associadas ao “modelo das competéncias’ é a
“gestéo flexivel dos recursos humanos’, que tende, na educacdo infantil, a encontrar um

terreno favoravel pela diversidade institucional onde atuam os professores.

De fato, pode-se considerar que a “gestdo flexivel dos recursos humanos’ ja vem
ocorrendo desde a década de 70, na educacdo infantil, pela diversidade e flexibilidade de nivel
e l6cus e de cursos de formagdo, que tanto podem comprometer o desempenho da funcgao,
como afetar significativamente a remuneragdo e a carreira desses profissionais. Se
considerarmos que o Parecer 009/2001 faz distin¢cdo entre educacdo infantil para creches e
para pré-escolas, essa situacdo agrava-se ainda mais, pois coloca-se a possibilidade de se
formar dois profissionais distintos, em cursos de contetdos diferenciados, para atuar nas
creches — comumente mais associadas ao “cuidar” — ou para atuar nas pré-escolas,

adaptando-se 0 modelo do ensino fundamental.

5.4 PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL COMO PROFESSOR DA EDUCACAO
BASICA: UM NOVO PERFIL

De acordo com os documentos analisados, a reforma da formacéo de professores tem
como objetivo a construgéo de um “novo” profissional, com o novo perfil, exigido para que
assuma suas novas fungdes dentro do sistema educativo. Nos trés documentos encontramos
indicadores gque enfatizam aspectos importantes constituintes desse novo perfil profissional,
aspectos esses que devem ser desenvolvidos pela formagdo inicial. Esse novo perfil
profissional é delineado a partir de qualidades fundamentais ao “novo” professor e de novas
capacidades exigidas para o exercicio dessa profissao.
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No RFP/1998 é enfatizada a construcdo de um profissional produtor de conhecimento
gue atue nas relacbes humanas, indica que “[...] aém da dimensdo objetiva e racional, ha uma
dimensdo subjetiva e afetiva na atuagdo profissional do professor” ( MEC/SEF, 1998, p. 58),
para atuar referendando valores em sua atuacdo, capaz de manegjar a complexidade e resolver
problemas do ato educativo, que ao mesmo tempo (espera-se) seja capaz de distanciar-se para
compreender as relacdes interpessoais nas quais esta envolvido. Este documento destaca
ainda, que as vérias dimensdes de atuacdo, que exigem um perfil que une o racional e o
afetivo, reconhece que “a docéncia €, ao mesmo tempo, uma atividade intelectual e uma
atividade técnica; uma atividade moral e uma atividade relacional (FORMOSINHO, 2002, p.

184) enquanto que os documentos que o seguiram enfatizam o racional e o técnico.

Este “novo professor” segundo o RFP/1998 pode ser definido como um “produtor de
conhecimento pedagdgico” sobre formas adequadas de garantir a aprendizagem das criancas,
partilhando suas descobertas, para ser reconhecido pelos colegas da instituicdo e da categoria
através da divulgagdo em eventos externos a instituicéo. Nesse ambito deve atuar como um
improvisador sdbio com “jogo de cinturd’, a partir de seus conhecimentos tedricos e préaticos,
exercendo seu poder e autoridade ou atuando como politico responsavel, intervindo com
sensibilidade para transformar. Um profissional que, pelo dominio e producdo dos

conhecimentos pedagdgicos se constitua num intelectual no &mbito do exercicio da docéncia

Na Proposta 2000 o professor produtor de conhecimento pedagogico € aguele que
recria e produz meios, procedimentos adequados e necessarios de ensino para “[...]promover,
acompanhar o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos’(MEC/SEMTEC,
2000, p. 47). Atuacdo que requer um improvisador sabio, capaz de acionar multiplos
conhecimentos, flexivel e aberto a atualizagdo e mudanca, se exigidas para garantir a
aprendizagem do aluno. Em relagdo a0 RFP/1998 reforca o perfil do improvisador sabio
suprimindo aindicagdo dos conhecimentos tedricos do professor, e seu reconhecimento como

um intelectual mesmo no &mbito do exercicio da sua docéncia

A proposta 2000 evidencia a importancia da construcdo do profissional do ensino,
para aém do mero transmissor de conteidos. O professor atuara também como gestor da sala
de aula, gerenciando as relacbes estabelecidas: avaliando o resultado das acBes propostas,
elaborando estratégias de aperfeicoamento do trabalho com os alunos, estabelecendo uma
relacdo de autoridade e confianca. Agira como um articulador entre o auno, suas
possibilidades e os contelidos, entre 0 contexto institucional e a familia/comunidade. A

Proposta 2000 ao enfatizar o perfil de técnico do ensino acaba distanciando-se de um perfil
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profissional mais amplo, para o professor da educacéo infantil, constituido por “dimensdes
técnicas, mas também dimensdes artesanais, dimensdes intelectuais, mas também dimensdes
artisticas’ (FORMOSINHO, 2002, p. 184).

O técnico do ensino gue atua como um investigador, € aguele que domina e utiliza os
procedimentos de pesguisa (observacdo, registro, andlise de dados, hipoteses e verificacdo)
em sua atuacdo, para garantir a aprendizagem dos alunos, desenvolvendo estudos que
subsidiardo a construgcdo do conhecimento pedagogico. Com o objetivo de recriar e produzir
meios, procedimentos adequados e necessarios de ensino dos “conteidos escolares’, mais
especificamente para “[...] promover, acompanhar 0 processo de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos’ ( MEC/SEMTEC, 2000, p. 47).

O professor torna-se um investigador do contexto educativo, de sua complexidade,
tomando-o como objeto de reflex&o, com o objetivo de atuar como um implementador das
reformas necessarias para possibilitar uma educacdo de qualidade. A area também vem
defendendo um perfil de pesquisador para o professor da educacdo infantil com vistas a

construir

um trabalhador para a primeira infancia como um profissional que reflete sobre sua
prética, um pesquisador um co-construtor do conhecimento, tanto do conhecimento
das criangas como dele proprio, sustentando as relagBes e a cultura da crianga, criando
ambientes e situagdes desafiadoras, questionando constantemente suas proprias
imagens de crianca e seu entendimento de aprendizagem infantil e outras atividades,
apoiando a aprendizagem de cada crianga mas também aprendendo com ela (MOSS,
2002b, p. 246).

Enquanto os documentos oficiais propdem um investigador com dominio de técnicas
de pesquisa, para encontrar formas de viabilizar os “contelidos escolares’, defende-se um
professor pesquisador que tem como referéncia a crianga e 0 conhecimento nas suas varias
dimensdes.

Em linha gerais, no RFP/1998, na Proposta 2000 e no Parecer 009/2001 o perfil ideal é
0 do professor de educacdo infantil como intermediédrio, como aquele gque investiga para
conhecer a realidade onde atua, para mediar, viabilizar a implantagéo, no caso, da educagéo
infantil conforme o estabelecido pelos PCNs e pelo RCNEI. Dito de outra forma, € o
investigador capaz de analisar a propria pratica, paratornéla mais eficiente, de conhecer para
melhor adaptar as propostas e diretrizes de formac&o para a educacéo bésica, assumindo a
responsabilidades como co-participante na execugcdo da reforma da educacdo bésica,
responsabilizando-se pela aprendizagem de sua docéncia e pelo sucesso da aprendizagem das

criangas.
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Em relagdo ao perfil indicado nos documentos elaborados a partir das orientagdes da
LDB 5692/71, nos quais defendiam a “educadora nata” e a méae substituta, poderiamos dizer
gue houve um avanco, pois 0os documentos pesquisados indicam um perfil profissional. No
entanto, esses documentos indicam um profissional que pode ser definido como um “técnico
simplificado”, com conhecimentos minimos, especialmente relacionados ao “como fazer”
para a realizacdo da tarefa de garantir a aprendizagem das criancas. Mesmo com a exigéncia
de formacgéo, a indicacdo de um curriculo, ainda assim pode ser definido como um professor
de segunda categoria, uma vez que o nivel minimo de formacgdo exigido para ingresso na
carreira € o mais baixo, tendo seu curriculo centrado na pratica, 0 que nos leva a concluir que
o delinear de um novo perfil para o professor de educacéo infantil nessas condicdes, pode ser

considerado um avanco pouco significativo.
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6. CONSIDERACOESFINAIS

Ao iniciar esta pesguisa, tinhamos como objetivo verificar se é reconhecida e como €
tratada a especificidade da docéncia da educacdo infantil no ambito das propostas de
formacdo, de professores da educacdo basica elaboradas apos a nova LDB 9394/96 pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC): os Referenciais para a Formacdo de professores
(1998), a Proposta de Diretrizes para Formagéo Inicial de Professores de Educacdo Bésicaem
Curso de Nivel Superior (2000) e o Parecer CNE/CP n.° 009/2001.

Os referidos documentos explicitam as novas orientagdes com base na LDB, para a
formacdo dos professores da educacdo basica, entre eles os professores da educacgéo infantil.
Os documentos analisados partem de uma justificativa para a reforma, indicam as novas
funces do professor de educagdo infantil e, com base nas novas demandas, estabelecem o
curso de formagdo e seu curriculo, atribuindo-lhe um novo perfil, agora também como

profissional da educacéo béasica.

No desenvolvimento da pesguisa confrontamo-nos com véarios desafios, um dos quais
consistiu em perceber os encaminhamentos especificos da formagdo do professor de educacdo
infantil no emaranhado dos encaminhamentos gerais para a formacdo dos docentes para a
educacdo basica, hoje constituida pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Assim, explicitar o reconhecimento e o tratamento dado a especificidade da docéncia na
educacdo infantil tornou-se, em muitos momentos da pesquisa, uma tarefa desafiadora. As
proposicbes muitas vezes ndo incluiam essa especificidade, nem tampouco a excluiam,
sugerindo, pela auséncia de uma explicitacdo, que poderiam ser direcionadas também ao
professor de educagdo infantil. O fato de, na maior parte dos textos, ser utilizada uma forma
Unica para dirigir-se ao professor da educacdo basica também se tornou uma indicacdo do
tratamento dado a especificidade da docéncia da educacéo infantil.

Segundo Le Goff (1996, p. 545), um documento “néo é qualquer coisa que fica por
conta do passado, € um produto da sociedade que o fabricou segundo as relacdes de forcas
gue detinham o poder” no momento em que foi elaborado. Esse aspecto ficou evidente na
andlise dos documentos RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/200. Ao tratar da
especificidade da docéncia da educacéo infantil, 0 RFP/1998 apresenta uma maior afinidade

com as discussdes redizadas e as propostas apresentadas pelos profissionais da area no
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ambito do COEDI, especialmente quanto a funcéo de educar e cuidar, que € apresentada como
especificidade da docéncia de 0 a 6 e como objetivos das institui¢oes educativas. Mesmo que
as referéncias a docéncia na educacdo infantil ocorram de forma secundaria no RFP/1998 em
relacdo aos documentos que O seguiram, € possivel perceber as idéias defendidas pelo
conjunto dos pesquisadores e educadores da &ea, em ambito nacional, influindo na

construcdo do documento.

Ja a Proposta 2000 distancia-se consideravelmente do entendimento da funcéo de
educar e cuidar e no Parecer 009/2001 praticamente desaparecem as referéncias a essa funcéo,
tratando a formacdo do professor de educacdo infantil de forma mais genérica, como
professor da educacdo bésica. As formas de os documentos abordarem a funcdo dos
professores de criangas de 0 a 6 anos, sua formagdo e seu novo perfil indicavam a viséo
oficial a respeito do assunto, e explicitdlas pareceu-nos fundamental para desvendar o

entendimento dessa docéncia na educacdo infantil.

A principio poderia se considerar que os documentos analisados, ao tratarem a crianca
como aluno, o brincar como contedido — indicando como fungdo principal dos professores a
garantia da aprendizagem — ndo levaram em conta a educagdo infantil como uma etapa da
educacdo basica com especificidades distintas em relagdo as demais, ndo se fazendo
necessario, por conseguinte, uma atuacéo docente peculiar.

Um olhar mais atento aos contelidos dos documentos nos mostrou que havia o
reconhecimento da existéncia de especificidades da atuacdo docente na educacéo infantil.
Parao RFP/1998

A formacdo deve contemplar todos os segmentos da educacdo basica com 0s
mesmos fundamentos educacionais gerais € mais as suas especificidades — a
educacdo infantil de zero a trés anos e de quatro a seis anos, o ensino fundamental
regular e suas variagdes: o trabalho na creche, a educacdo de jovens e adultos, as
classes multisseriadas nas escolas do campol...] (MEC/SEF, 1998, p. 86).

A Proposta 2000 indica que “ha competéncias ligadas a especificidade da docéncia
em cada etapa da escolaridade” (MEC/SEMTEC, 2000, p. 67), indicando, através de proposta
curricular, que 35% da carga horaria da formacdo seja destinada para tratar da formagao
especifica para atuar na educagéo infantil. O Parecer 009/2001, ao tratar da importancia do
conhecimento dos processos de aprendizagem pelos professores, acaba explicitando o
reconhecimento de que existe uma especificidade na educac&o infantil em funcdo da faixa
etéria das criangas. Segundo o contelido do préprio documento, é necessaria “uma Visao

global sobre esta temética, aprofundando seus conhecimentos sobre as especificidades da
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faixa etaria e das praticas dos diferentes grupos sociais com a qual vai trabalhar (MEC/CNE,
2001, p.46, grifo nosso).

Pela andlise dos contetidos do RFP/1998, da Proposta 2000 e do Parecer 2001, pode-se
afirmar, portanto, que eles indicam o reconhecimento de uma especificidade da docéncia na
educacdo infantil. Porém o que parecia ser uma conguista das reivindicagdes dos profissionais
da &rea apresenta-se de forma ressignificada na visdo oficial; assim, especificidade ganha
sentido_sobretudo de diferenca, abordada como mais uma estratégia para a viabilizacdo da
reforma educacional. A reforma da formacdo dos professores da educacéo basica, tratada
pelos trés documentos estudados, é justificada pelos baixos indices de aprendizagem das
criangas do ensino fundamental e pela exigéncia de um novo modelo educacional que as

prepare para ainsergao social, dentro das novas exigéncias do modelo econdmico.

Defende-se, nos documentos citados a implantagdo de uma nova proposta de educacéo
basica, e o professor é considerado como seu principal agente. Ao delegar-lhe o poder de
reformar, acabam atribuindo-lhe a responsabilidade pelos problemas que vém sendo
apontados, especialmente os que se referem aos baixos indices de aprendizagem. A idéia
subjacente € que a“ exclusdo e discriminagdo educacional resultam, de formaclara e direta, da
prépria ineficacia da escola e da profunda incompeténcia dagueles que nela trabalham
(GENTILI, 1999, p. 17) ou, segundo os documentos analisados, da falta de preparo e

profissionalidade dos professores, inclusive dos que atuam na educacdo infantil.

A educacdo infantil, a0 ser considerada parte da educagdo basica, acabou sendo
incluida nessa responsabilizacéo, passando a receber 0s mesmos encaminhamentos destinados
ao ensino fundamental. O RFP/1998, a Proposta 2000 e o Parecer 009/2001, ao indicarem a
reforma da formac&o dos professores com vistas a melhoria dos indices de aprendizagem do
ensino fundamental, acabaram esbarrando na crianca da educacdo infantil, que apresenta

caracteristicas especificas reconhecidas pela Constituicdo de 1988 e pela LDB 9394/1996.

A visdo oficial aborda a especificidade da docéncia na educacéo infantil, entendento-a
como uma adaptacdo do modelo da atuacéo no ensino fundamental em funcdo da criancga, de
suas necessidades, de sua dependéncia em relagcdo aos adultos e reconhecendo-a como capaz
de aprender, desde que seja encontrada a forma certa. Nessa visdo,

[...] durante a primeira infancia, a crianca pequena precisa ser equipada com 0s
conhecimentos, com as habilidades e com os valores culturais dominantes que ja
estdo determinados, socialmente sancionados e prontos para serem administrados —
um processo de reprodugdo ou transmissdo — tem também de ser treinada para se
adaptar as demandas estabelecidas pelo ensino obrigatério (DAHLBERG et al.
2003, p. 65).
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Distancia-se da concepcao que os profissionais da area vém defendendo, de crianca e
infancia “com poder de imaginacéo, fantasia e criacéo — entende as criancas como cidadéos,
pessoas que produzem cultura e séo nela produzidos, que possuem um olhar critico que vira
pelo avesso a ordem” (KRAMER, 2003b, p. 91). Com base nessa visdo de crianga, busca-se a
construcdo de uma pedagogia da infancia na qua a “aprendizagem € uma atividade
cooperativa e comunicativa, na qual as criangas constréem conhecimento, dao significado ao
mundo, junto com os adultos e igualmente importante com outras criancas (DAHLBERG, et
al. 2003, p. 72), nd0 uma mera transmissdo adaptada, como veiculam os documentos
analisados.

Nos documentos analisados, a especificidade da docéncia na educacéo infantil fica
definida a partir daguilo que se estabeleceu para 0 exercicio da docéncia no ensino
fundamental, tendo nesse caso como central em sua atuagéo o préprio curriculo e o ensino de
contetido. Centrados no curriculo a ser desenvolvido com as criangas, sdo estruturados o0s
cursos de formag&o especialmente criados para esse fim, como o curso normal superior, em
gue prevalece uma concepcdo de formacgdo que transporta de cima para baixo o modelo do
ensino fundamental para as criangas de 0 a 6 anos. Ao tratar do professor de educacéo infantil
como um adaptador, os documentos (1998, 2000 e 2001) tracam também seu perfil, que passa
a ser traduzido “como um técnico de nivel inferior para executar processos e tecnologias
prescritas’ (MOSS, 2002b, p. 241).

E com o objetivo de formar esse “técnico inferior” que o RFP/1998, a Proposta 2000 e
0 Parecer 009/2001 e suas propostas de formagao inicial enfatizam a profissionalizagéo, capaz
de responder as novas demandas, traduzidas como a viabilizacdo da reforma educacional
pensada pelo MEC. A formacdo do professor de educacdo infantil como um técnico que
adapta e implementa a reforma da educagdo bésica para as criangas pequenas, passa a ser
realizada a partir dos mesmos principios e conteldos que se quer viabilizar no ensino

fundamental.

A formacdo do técnico simplificado se dara em nivel médio ou em curso norma
superior, fora do ambito universitario. Esse técnico tem como funcdo informar e instruir e ndo
educar e cuidar. A preparacéo, enfatizada pela visdo compensatoria da educacdo infantil que
embasava as orientagdes da LDB 5692/71, transformou-se, a partir da LDB9394/96, numa
adaptacdo que coloca o professor de educacdo infantil como co-responsavel pelo sucesso na

aprendizagem da crian¢a do ensino fundamental.
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Rocha (2000, p. 232) defende que, para ndo incorrer novamente no risco da
escolarizacdo da educacdo infantil, € necessario que se marquem as especificidades dessa
etapa da educacdo basica, estendendo-a a atuacdo de seus profissionais. Nesse caso, pode-se
dizer que a especificidade da educagdo infantil e sua docéncia € um campo em construcdo. Ha
que se considerar como j& abordamos nos capitulos anteriores que vem se constituindo de
forma especifica. Se, por um lado, se tem claro que ndo se trata de uma adaptacéo do modelo
do ensino fundamental, por outro ha o entendimento de que as creches e as pré-escolas ou
demais institui¢des que atuam na educagdo e cuidado das criangas de 0 a 6 anos “sO poderdo
ser transformadas dentro de um processo de critica e construgdo permanente que |hes
reconhega seu carater educativo” (CAMPOS M., 2002, p. XXI).

Mesmo que a inclusdo da educacdo infantil no ambito da educacdo bésica tenha
gerado orientacfes curriculares para as criangas e para a formagéo de seus professores sob a
l6gica do ensino fundamental, € dentro do campo educaciona que deve se dar a luta pelo
reconhecimento da especificidade da educagédo da crianca de 0 a 6 anos e do exercicio da
docéncia junto a essa fase da vida. Nesse sentido, tornam-se fundamentais que déem
continuidade a estudos com a finalidade de melhor explicitar a especificidade da educacdo
crianca de 0 a 6 anos e da atuacdo docente na primeira etapa da educacdo basica. Segundo
Campos M.(2002, p. XXI1), especialmente em relacéo a formagdo dos professores da educagdo
infantil sO se chegara ao reconhecimento da especificidade de sua docéncia através da
participacdo dos debates no ambito da educacéo, trazendo a visdo da area e quebrando assim

seu isolamento, em especial dos encaminhamentos da formacéo de seus profissionais.
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APENDICE A —QUADRO DAS CATEGORIASE SUASSUBCATEGORIAS-AS
UNIDADES DE REGISTRO ENCONTRADAS NOS DOCUMENTOS RFP/1998,
PROPOSTA 2000 E PARECER 009/2001

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
A.Denominagéo do professor A.1. Professor
B. Fung&o/atribuic¢bes do professor B.1. Educar e cuidar

B.2. Atuar coletivamente

B.3. Produzir conhecimento pedagdgico.

B.4.Garantir o direito de aprender e desenvolver-se do
aluno

B.5. Gestdo da classe

B.6. Atuar em contextos singulares

B.7 Trabalhar com a diversidade

B.8.Colaborar na articulagdo escola e familia/
comunidade

C.Nivel de formagdo e l6cus C.1. Titulagdo em servico
C.2. Normal de Nivel médio
C.3. Formagdo a distancia
C.4. Nivel superior

D.Contelidos desta formagéo D.1. Desenvolvimento humano

D.2. Processos de aprendizagem

D.3. Caracteristicas culturais dos alunos/vida humana
D.4. Conhecimentos tedricos

D.5. Dimensdo social e politica da educagdo e da
profissao

D.5. Diretrizes (DCN)

D.7. Conhecimento experiencial

D.8. Didéticas especificas

D.9. Avaliacdo

D.10. Relacdo Interpessoal

D.11. Conhecimento pedagdgico dos alunos

D.12. Conteldos da educacéo basica

D.13. Procedimentos de pesquisa

D.14. Conhecimento objeto de ensino

E.Principios da formagéo E.1. Reflexdo sobre a prética
E.2. Simetriainvertida
E.3. Competéncias

F. Perfil do professor como profissional F.1. Intelectual
F.2. Politico
F.3. Investidor

F.4. Implementador

F.5. Co-participante

F.6. Improvisador sabio
F.7.Produtor de conhecimento
F.8. Flexivel e aberto

F.9. Gestor dasalade aula
F.10. Articulador

B.11. Investigador
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APENDICE B -QUADROSDASUNIDADESDE CONTEXTO DOSDOCUMENTOS
RFP/1998, PROPOSTA 2000 E PARECER 009/2001

Refer enciais para For macéao de Pr ofessor es 1998 — PFP/98

A .Denominacdo do professor

Subcategoria Unidade de registr o/contexto Freg. oc.
A.l. Professor “Professor se refere ao profissiona que trabalha diretamente com as|5

criangas, jovens e adultos em instituicdes responsaveis pela educacdo
infantil e ensino fundamental e também ao aluno da formagdo inicial
futuro professor” (p.11/12)

“[...Juniversalizagdo gradual da formagéo em nivel superior para todos os
professores da Educacdo infantii e das séries iniciais do Ensino
Fundamental” (p.17)

“Este documento atem-se a formag&o de professores de Educagéo Infantil
edas sériesiniciais do Ensino Fundamental[...](p.18)

“No Brasil, os professores de Educacdo Infantil I[...], quando formados
em nivel superior, geramente obtém graduacdo nas Faculdades de
Educacdo.” (p.35/36)

“Conforme dispde a LDB, os Instituitos Superiores de Educacdo devem
manter cursos destinados a formacdo de profissionais para a educacdo
basica incluindo o curso norma superior para formar professores de
educacdo infantil[...]” (p.39)

B. Funcao/atribuicdes do professor

Subcategoria Unidade deregistro /contexto Freq. oc

B.1.Educar e cuidar “Educar para dém de instruir. Essa questdo vem sendo muito trabalhada | 5
no ambito da educagdo infantil.(..)um avanco significativo foi a
integracdo entre educacdo e cuidado” (p.54)

“Ele se posiciona e incentiva atitudes, influencia as relagdes de respeito e
a construcdo de auto-estima dos alunos ele educa e cuida’ (p.58)

“[...]a base do cuidado humano é compreender como gjudar o outro a
desenvolver-se como ser humano. Cuidar significa ajudar a desenvolver
capacidades’ (RCNEI, 1998 apud RFP/98 p.54)

“[...] um cuidado que se expresse em atitudes do tipo ‘ ele pode aprender e
eu posso fazer algo paraisso’[...](p.58)

“[...]Jatuar de modo adequado a caracteristicas especificas dos alunos,
considerando as necessidades de cuidados, as formas peculiares de
aprender, desenvolver-se e interagir socialmente em diferentes etapas da
vida’ (p.83)
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B.2.Atuar
coletivamente

“[...]que trabalham em equipe]...] (p-32)

“Tomar decisOes a respeito da vida coletiva, participar da gest&o cooperativa do
trabalho, decidir sobre sua propria atuagéo no cotidiano escolar]...]” (p.56)

“[...] sua atuagdo demanda trabalho coletivo e cooperativo, e o dialogo com a
comunidade’ (p.60)

“[...]Jele precisa ter competéncia para elaborar coletivamente o projeto educativo
ecurricular paraaescold|...](p.61)

“[...]trata-se de uma competéncia que se define em ato, num saber agir que
necessita ser reconhecido pelos pares e pelos outros e cuja constituicdo pode — e
deve — ser promovida em termos coletivos’ (p.62)

“O que se espera € que tais competéncias sejam desenvolvidas coletivamente,
preservando-se as singularidades, e que os proprios professores valorize-as como
necessarias’ (p.62)

“[...Jna producdo coletiva de alternativas para a educacdo e para fazer avancar a
profissionalizacéo da categoria.” (p.62)

“O coletivo tem, portanto, uma funcdo socializadora e formadord|...] (p.115)

B.3. Produzir
conhecimento
pedagdégico

“E quando investiga, reflete, seleciona, plangja, organiza, integra, avalia, articula
experiéncias, recria e cria formas de intervencdes didética junto aos seus alunos,
para que eles avancem em suas aprendizagens, que ele produz conhecimento
pedagdgico” (p.108)

B.4. Garantir o
direito de
aprender e
desenvolver-se
do aluno

“[...] compromisso com 0 sucesso das aprendizagens dos alunos de todos os
alunos na creche e nas escolas de educacdo infantil[...]” (p.19)

“[...] o professor precisa garantir que seus alunos realizem as aprendizagens que
efetivem o desenvolvimento de suas capacidades’ (p.58)

“[...]fazer escolhas didéticas e estabelecer metas que promovam a aprendizagem
e potencializem o desenvolvimento de todos os alunos’ (p.83)

“[..]criar, plangjar, redizar, gerir e avaliar situacBes didéticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos’ (p.83)

“[..]utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacdo do tempo, do espaco e
de agrupamento de aunos para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem” (p.83)

“Todo o conhecimento profissional do professor deve estar a servico da atuagéo
pedagdgica, dado que sua funcdo principal é promover o desenvolvimento e as
diferentes aprendizagens das criancag...] (p.94)

B.5. Gestéo da
classe

“Todos estes conhecimentos constituem base para gestédo da classe, uma das
funcBes principais dos professores’ (106)

“[...]na situag@o de docéncia, o professor precisa administrar um conjunto de
relagbes interpessoais marcadas por conteldos afetivos os mais diversos, que
atingem tanto ele quanto a seus alunos’ (p.57)

B.6. Atuar em
contextos
singulares

“[...]criar solugBes apropriadas a cada uma das diferentes situactes complexas e
singulares que enfrentam” (p.104)

“Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como se constituem as
situagBes reais, compreender como sua atuagdo pode interferir nela € um
aprendizado permanente, na medida em que as situagBes sdo sempre singulares e
novas respostas precisam sempre ser construidas’ (p.104)

“Atuar em contextos singulares tem entdo um ‘status’ bastante diferente de
dominar um repertdrio de técnicas aprendidas no final dos cursos de formacéo
inicial[...]Implica saber utilizar conhecimentos aprendidos dentro e fora da
escola em diferentes situagbes da vida, conhecimentos conceituais e
procedimentais, capacidades cognitivas e afetivas, sendbilidade e
intuicdo.” (p.103)

B.7. Trabahar
coma
diversidade

“promover uma prética educativa em que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e da comunidade, os temas e necessidade do mundo social e os principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular” (p.83)
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“[...]Jtrabalhar com a diversidade é algo intrinseco a natureza da atuacdo do
docente[...]" (p.68)

“[...]Jconsiderar a diversidade e a heterogeneidade dos alunos e a complexidade da
prética pedagdgica sdo dimensdes essenciais a serem garantidas na formagéo
inicial dos que ingressam na profissdo” (p.68)

B.8. Colaborar | “As demais dimensbes da atuac8o profissional (participagdo na definicdo do| 1
naArticulacdo | projeto educativo da escola, inser¢do nas associacfes profissionais, interagdo com
escola e fami- pais de alunos e demais membros da comunidade escolar) também demanda
lialcomunidade | aprendizagens experienciais’ (p.106)
C.Nivel de formacdo e lécus.
Subcategoria Unidade de registr o/contexto Freg. oc.
C.1. Titulagdo em | “[...] programas desenvolvidos com a finalidade de titular professores em|1
exercicio exercicio estdo sStuados entre a formagdo iniciad e a formagdo
continuada|...]" (p.70)
C.2.Normal de “[...]Ja indicag8o do l6cus da formagdo inicia de professores de nivel médio: | 2
Nivel Médio Institutos de Educacéo, CEFAMS e escolas normais(p.39)
“[...] oferecer formagdo em nivel médio onde os professores ndo a possuem e
alternativas para o caso da formag&o incompleta no ensino fundamental”
C.3.Formacdo a |“'todas as propostas de formacdo de professores, mesmo as modalidades a|2
distancia distancia, devem pautar-se pelos mesmos propdsitos’ (p.73)
“As acBes de formacdo a distancia séo de extrema importancia no momento atual
de transicdo que caracteriza a educagdo brasileira, no qual um novo profissiona
esta sendo gestado” (p.76)
C.4. Nivel “A formagdo inicial em nivel superior é fundamental, uma vez que possibilita| 2
superior que a profissionalizagdo se inicie apdés uma formagdo em nivel médio,
considerada béasica e direitos de todos.” (p.17)
“Os Ingtitutos Superiores de Educagcdo devem manter cursos destinados a
formagdo de profissionais para a educagdo basica, incluindo o curso normal
superior paraformar professores de educagdo infantil[...]” (p.39)
D. Contetidos desta formagdo - Parecer 009/2001
Subcategoria Unidade deregistro e contexto Freg. oc

D.1.Desenvolvimento

humano

“[...] conhecimentos sobre 0 desenvolvimento humano e a forma como cada
cultura caracteriza as diferentes faixas etérias(p.88)

“[...] conhecimento do desenvolvimento fisico e dos processos de
crescimento[...](p.89)

3
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D. 2. Processos de
aprendizagem

“[...] conhecer aspectos psicoldgicos que |he permitam atuar nos processos de
aprendizagem e socializa¢&o(p.88)

“[...]processos de aprendizagem dos diferentes contelidos em diferentes
momentos do desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais e do
universo cultural e social em que seus alunos se inserem.” (p.89)

“[...]é preciso salientar a especificidade do conhecimento pedagdgico que, na
forma como foi concebido neste documento, refere-se essencialmente as
questdes rel acionadas ao processo de ensino e aprendizagem” (p.94)

“[...]para redizar mediacdo didatica, um professor precisa conhecer os
processos de aprendizagem do aluno, os contelidos de ensino e os principios
metodol 6gicos’ (p.94/95)

“Saber como os aunos aprendem, quais as estratégias didaticas mais
apropriadas paratratar os diferentes contelidos plangjados’.(p.97)

“[...]Jconhecer e considerar os diferentes fatores que concorrem para a
construcdo de conhecimento passa a ser uma tarefa a qual as instituicdes
educativas e, portanto, os professores ndo podem se furtar” (p.25)
“[...].aaprendizagem dos alunos para poder ensinar mais e melhor.” (p.32)
“[...]percurso de aprendizagem formal e informal dos aunos, identificando
caracteristicas cognitivas, afetivas e fisicas, tragcos de personalidade, processos

de desenvolvimento, formas de acessar e processar _conhecimentos,
possihilidades e obstacul os(p.83)

D.3.Caracteristicas
culturais dos
alunos/vida
humana

“[...] instrumentos para conhecer e compreender caracteristicas culturais dos
alunos — sua diferencas em funcdo de idade e do grupo socia a que
pertencem...](p.88)

“A dimensdo cultural da vida humana e a importancia dos conhecimentos,
simbolos, costumes, expressies, atitudes e valores dos adultos, das criancas e
jovens’(p.91)

“[...]de sua origem sdcio-cultural e tantos outros fatores que podem ser
relevantes em cada situacdo” (p.104)

“uma cultura gera ampla é béasica para um trabalho interessante, criativo,
enriquecedor]...] desde o contato com diferentes producgdes da cultura popular e
erudita e da cultura de massag|...] que acontece no mundo]...] informagdo sobre
diferentes realidades e debates em pauta no paig...](p.92)

D.4.
Conhecimentos
tedricos

“[...]conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situac6es de trabalho” (p.61)

“[...] conhecimento tebrico, instrumental e experiencial, sem o qual seria
impossivel improvisar sabiamente” (p.59)

“[...]Jconhecimentos psicolégicos, socioldgicos, antropoldgicos, politicos e
histéricos da educacdo, e conhecimentos sistematizados sobre as
especificidades dos diferentes niveis de escolaridade e também sobre as
inovagdes didéticas e tecnol dgicas.” (p.112)

“[..]Jconhecer as principais questBes da histéria do mundo e do pais, da
educacdo e dos movimentos sociais e da prépria categorig|...]” (p.91)

D.5. Dimenséo
socia e politicada
educacéo e da
profissdo

“[...]Jreflexdo sobre a dimensdo sociad e politica do papel do professor, a
discussdo das leis relacionadas a infancia, adolescéncia, educagdo e profissio,
as questfes da ética e da cidadania’ (p.90)

“[...]aformulagdo de hiptteses, a andlise e a producdo de explicacoes e
proposi¢des pedagdgicas que integrem conceitos fundamentais e interpretacoes
darealidade social e escolar...](p,92)

“[...]Jtematicas relacionadas mais propriamente a0 sistema educacional e a
atuacdo profissional[...] andlise da escola como instituicdo - sua organizacao
relagcbes internas e externas, gestdo do projeto educativo — e funcdo do
professor no contexto do sistema educacional e socia” (p.93)

“[...]Ja cultura profissional inclui necessariamente o conhecimento e a interacdo
com as organizagdes sindicais e as organizacOes de carater cientifico e cultural
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gue congregam os profissionais da educagéo” (p.93)

D.6. Diretrizes
(DCN)

“A elaboragdo dos Parémetros Curriculares para o Ensino Fundamental, do
Referencial para a Educacéo Infantil [...] As concepgdes que orientam esses
documentos [..] s8o balizadoras do que se espera da formagdo de
educadores.” (p.53)

“[...]deve ser contelido e andlise de formagdo a discussdo e a andlise coletiva
dos documentos curriculares do Ministério da Educacéo e das secretarias de
Educacdo do estado e dos Estados e Municipios, identificando as concepcdes
tedricas e inferindo possibilidades de implementagdo, considerando o seu
ponto de vista e da realidade naqual v&o intervir’ (p.94)

D.7. Conhecimento
experiencia

“[...] garantir um espago curricular prioritariamente comprometido com os
conhecimentos experienciais contextualizados e com constru¢do de
instrumentos de intervencéo pedagdgica’ (p.113)

“As demais dimensdes da atuacdo profissional (participacdo na definicdo do
projeto educativo da escola, inser¢do nas associagles profissionais, interacdo
com pais de aunos e demais membros da comunidade escolar) também
demanda aprendizagens experienciais’ (p.106)

“[...]aprender a agir sobre o contexto situacional em que se atua, sobre o que
se faz e 0 que resulta dessa agdo, levando em conta sua intencionalidade, o
contexto em que ocorre 0s sujeitos envolvidos’ (p.103)

“[...] colocar o futuro professor em contato com arealidade em que ir4 atuar e
com a s questdes concretas da profissdo desde o inicio do curso’[...](p.68)
“[...Jconhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal,
pararesponder as diferentes demandas das situagdes de trabalho” (p.61)

“A supervisdo se constitui numa acdo prioritariamente voltada para a
construcdo de conhecimentos experienciais contextualizados e de
instrumentos para a intervencao pedagégica.” (p.113)

“[...] ndo basta ao professor ter conhecimento sobre a pratica, é fundamental
saber fazer” (p.63)

“[...]atuar em situacGes concretas e efetivar determinadas préticas’ (p.103)

D.8. Didéticas
especificas

“[...Jconhecimento profundo sobre didéticas especificas € imprescindivel a
formagao de professores’ (p.95)

“Os documentos do MEC trazem uma grande contribui¢&o nesse sentido, pois
apresentam os conteddos das areas articulados com o respectivo tratamento
didético” (p.95)

“[...]Jrelacdo entre a natureza do conteddo e formas de ensina-lo, [...] formas
de equilibrar o possivel e o dificil para o auno nas situacGes de
aprendizagem, seguenciando-os em funcdo do tempo disponivel e dos
objetivos colocados, organiza-los segundo critérios metodoldgicos ou
tematicos.” (p95/96)

“[...] estratégias didéticas mais apropriadas para tratar os diferentes contetidos
plangjados, quais 0s melhores instrumentos para verificar as aprendizagens
conquistadas, quais as variaveis que podem interferir na avaliagdo sdo parte
das condicbes necessdrias para um professor poder avaliar o auno
adequadamente”.(p.97)

“[...] conhecimento das didéticas especificas, [...]” (p.104)
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“Cabe ressaltar a importancia da andlise de modelos de intervencdo didética
na formacéo de professores’ (p.110)

D.9. Avaliacdo

“I[...] o que é e para que ser a avaliacdo — concepcles, finalidades,
instrumentos, modalidades — e de redizar avaliacdes em situacdes do
cotidiano profissiona” (p.97)

“[...] quais as variaveis que podem interferir na avaliacdo sdo parte das
condigbes necessarias para um professor poder avaiar o auno
adequadamente”.(p.97)

“A competéncia de avaliar é assim uma grande aliada da aprendizagem dos
alunos em qualquer fase de sua escolaridade” .(p.98)

“Portanto, cabe aos professores uma formac&o que Ihes permitam fazer uso

adequado da avaliacdo.” (p.98)

“[...] se aplicatambém a educacdo infantil: se avaliacdo € parte integrante do
plangjamento educativo, € preciso saber utiliza-la adequadamente também
coma as criangas pegquenas.” (p.98)

“[...[num periodo — 0 a 6 anos — em que segundo dados de pesguisa,
acontecem aprendizagens essenciais. A avaiacdo é um recurso valioso para
potencializé-las.” (p.98)

D.10. Relagdo
interpessoal

“[...] possibilitar ao professor, portanto a compreensdo da natureza de sua
relacdo com os alunos e leva-lo a desenvolver sensibilidade e capacidade de
analisar a prépria conduta, para identificar quando ela incide na dos alunos,
assim como quando as atitudes dos alunos sdo determinantes da sua: a
autonomia intelectual para refletir sobre o que faz e sobre as conseqiiéncias
disso é condicdo para um exercicio profissiona responséavel” (p.100)

“A natureza educativa da atuagdo profissional do professor exige-lhe
um envolvimento pessoal que precisa ser tematizado, refletido, para que se
explicitem as atividades necess&rias para levar com sucesso sua
atuacao” (p.104)

“E preciso que aformagéo ofereca condicdes para que professores e
futuros professores se cologuem pessoalmente nesse movimento e
desenvolvam a capacidade de analisar como se envolvem pessoalmente no
trabalho, que tipo de relacdes interpessoais estabelecem...]” (p.105)

“Qutro conhecimento importante é o que vem sendo chamado de ‘contrato
didético’: as regras proprias da escola e que regulam, entre outras coisas, as
relacdes que 0s alunos e professores mantém com o conhecimento e com as
atividades escolares, que estabelecem direitos e deveres em relagdo as
situagcbes de ensino e de aprendizagem e que modelam os papéis dos
diferentes atores do processo educativo e suas relagdes interpessoais’ (p.96)

D.11.Conhecimento
pedagégico dos alu-
nos futuros profes-
sores

D.12. Contelidos da
educacdo basica

D.13.
Procedimentos de

pesguisa

“[...]Japrenda a investigar, sistematizar [...] procedimentos de observacdo,
andlise, formulagéo de hipdtese e construgdo de propostas’ (p.102)

D.14.Conhecimento
objeto de ensino
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Subcategoria

Unidade de registr o/contexto

Freqg. oc

E.1. Reflexdo
sobre a pratica

“Uma verdadeira construcdo de competéncia profissional exige experiéncia de
atuacdo aliada areflexdo sistemética’ (p.63)

“[...]exige metodologias pautadas na articulagdo teoria-prética, na resolugéo de
problemas e na reflex&o sobre a atuacdo profissional.” (p.19)

“[...]exercicio de reflex8o sobre a pratica, [...] tomando-a como objeto de reflexao
organizada e compartilhada deve ser sistemético desde o inicio da formagdo
inicial...]” (p.109)

“[...] reflexdo a posteriori, de forma que compreendendo o conhecimento
subjacente a sua atuagdo, o professor possa amplié-lo, transformé-lo e tornalo
alimento para novas acoes’.(p.61)

“[...]Jconcepcdo de professor reflexivo, que toma sua atuacdo como para a
reflex&o” (p.109)

“[...] areflexdo sobre ‘o0 que’, 0 ‘comao’, ‘para qué e ‘quem’ vai aprender, de
forma a garantir a seus aunos o0 acesso a boas sSituagBes de
aprendizagem’.(p.109)

“Faz portanto uma reflexdo sem o rigor, a sistematizaco e o distanciamento
requeridos pela andlise raciona, mas com a riqueza da totalidade do
momento” (p.60)

“[...]Jconhecimento prético que se mostra nas agdes cotidianas do professor e uma
reflexdo durante a acdo, pois constantemente ele precisa tomar atitudes imediatas
[..]"(p.62)

“Sem divida, a possibilidade de refletir sobre seu trabalho e elaborar propostas
gue promovam de fato a aprendizagem dos alunos depende, em grande parte, dos
conhecimentos tedricos que o professor possui” (p.104)

“[...]Jcriar situagdes didaticas nas quais possam refletir, experimentar e registrar
suas reflexdes por escrito; gjuda-los a assumir a responsabilidade pela sua propria
formagdo.” (p.107)

“[...] aprética como importante fonte de contelidos de formacdo” (p.43)

“As relagbes pedagdgicas vivenciadas no processo de aprendizagem dos futuros
professores funcionam como modelos para o exercicio da profissdo, pois, ainda
gue de maneirainvoluntaria, se convertem em referencia para sua atuacdo” (p.69)

“reorientar os contetidos e incorporar a tematizagdo da pratica em todos as reas
[...]1(p.69)

“[...]Jutilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e
socia brasileira para compreender o contexto e as relacdes em que estainserida a
prética educativa’ (p.82)

“[...] andlisar a prética profissional tomando-a continuamente como objeto de
reflexag[...]sistematizar conclusdes de forma a aprimora-las’ (p.83)

“[...] andlisar a prética profissional tomando-a continuamente como objeto de
reflexao[ ...]sistematizar conclusdes de forma a aprimora-1as’ (p.83)

“[...] apratica, em toda a sua complexidade, como objeto para reflexdo, constitui-
se um campo de conhecimento que é especifico do professor.” (p.108)

“[...]aprética, isto &, de tematiza-la em seus mlltiplos aspectos, tomando-a como
objeto de reflexdo organizada e compartilhada deve ser sistemético desde o inicio
daformacdo inicial...]" (p.109)

“A tematizacdo da pratica esta diretamente vinculada a concepgéo de professor
reflexivo[...]" (p.109)

“[...]exige metodologias pautadas na articulacdo teoria-prética, na resolugéo de
problemas e na reflexdo sobre a atuagdo profissiona.” (p.19)

20
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E.2. Simetria
invertida

E.3.
Competéncias

“[...]competéncia que se define em ato, num saber agir que necessita ser
reconhecido pelos pares e pelos outros e cuja constituicdo pode — e deve — ser
promovida em termos coletivos’ (p.62)

“O que se espera € que tais competéncias sgjam desenvolvidas coletivamente,
preservando-se as singularidadeq| ...]” (p.62)

“O desenvolvimento da competéncia profissional permite ao professor uma
relac@o de autonomia no trabahol...]” (p.62)

“Competéncia, como entendida neste documento, refere-se a capacidade de
mobilizar mdltiplos recursos, entre 0s quais os conhecimentos tedricos e
experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situactes de trabalho” (p.61)

“Tomar o desenvolvimento de competéncias profissionais como algo central
implica uma organizacdo curricular que busgue reorientar os contelidos e
incorporar atematizacdo da prética em todos as areas|...] (p.69)

“[...]construcdo de competéncias profissionais — possibilidade de responder
adequadamente aos diferentes desafios colocados a atuagéo do professor” (p.85)

“O conjunto de conhecimentos, atitudes, valores de que se apropriam os futuros
professores constitui a competéncia” (p.68)

“[...] construcdo de competéncias profissionais — possibilidade de res ponder
adequadamente aos diferentes desafios colocados a atuagéo do professor” (85)
“[...Jcompeténcia para construir um discursoi sobre a pratica. de sistematizar e
comunicar os saberes construidos para poder compartilhalos’ (p.62)

“[...] aiinstituicdo de formacdo inicial se empenhe numa reflexdo continua tanto
sobre o tratamento metodoldgico com que estes sdo trabalhados, em funcdo das

competéncias que se propde a desenvolver]...]” (p. 68)

13

F. Perfil do professor como profissiona

Subcategoria

Unidade de r egistro/contexto

Freq. oc

F.1. Intelectua

“[...]Jimplica uma atuagdo profissional ndo meramente técnica, mas também
intelectual e politica.” (p.19)

“O trabaho do professor — e, portanto, sua formagdo — inclui competéncias de
um profissional intelectual que atua em situacfes singulares’ (p.62)

2

F.2. Politico

“ Se por um lado, a dimensdo pessoal é também politica( no sentido de que
envolve legitimacdo de principios éticos, de que a propria estruturacéo
emocional envolve relacBes de poder [...]" (p.53)

“[...Japrendam a exercer o poder de intervir paratransformar” (p.56)

“Essa é uma condicdo que aliada a posi¢éo que ocupa na hierarquia escolar,
resulta num grande poder de influéncia sobre os alunos’,(p.57)

“@ importante conceber essa autoridade como responsabilidade, e ndo como
exercicio de poder no sentido restritivo” (p.57)

“[..]intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmacao responsavel de sua autoridade” (p.83)

F.3. Investidor

“existem professores leitores e pesguisadores, que investem pessoal mente em
seu desenvolvimento profissional|...](p.32)”
“[..]Jajuda-los a assumir a responsabilidade pela sua prépria formacdo”.(107)

F.4. Implementador | “[...]aguele que pode e deve implementar parte das mudancgas que se fazem

necessarias para garantir uma educacéo de qualidade a criangag ...] (p.33)
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F.5.Co-participante

“[...] co-participante do plangjamento do planejamento e discussdo do proprio
processo de formagdo”.(p.42)

F.6. Improvisador
sabio

“Essa idéia de habitus expressa um tipo de ‘ criagdo informada’, improvisacéo
inteligente, semelhante ao que se costuma chamar de’ jogo de cintura'” (p.56)

“E necessario conhecimento tedrico, instrumental e experiencial, sem o qual
seriaimpossivel improvisar sabiamente(p.59)

F.7. Produtor de
conhecimento

“[...]Jo que significa participar de eventos, estabelecer intercambios, registrar e
sistematizar, ser produtor de conhecimento” (p.60)

“[...]a producéo de conhecimento pedagdgico, a cooperagéo na gestdo escolar
e a interagdo com a comunidade educativa na produgdo coletiva de
aternativas para a educag@o e para fazer avancar a profissionaizagdo da
categoria.” (p.62)

“[...] produzir conhecimento pedagdgico " (p.102)

“[...] condicBes efetivas de criacdo e producdo pedagdaical...]” (p.106)

“[...]questionando as préprias crencas, propondo € experimentando
aternativas’ (p.108)

“[...]énfase a0 conteldos especificos da construcdo do conhecimento
pedagdgico [...]" (p.102)

“A producdo do conhecimento pedagdaico exige competéncia para construir
um discurso sobre a préticaa de sistematizar e comunicar 0s saberes
construidos para poder compartilha-los.” (p.62)

F.8. Flexivel e
aberto

“[...[ estar_flexivel e aberto para compreender e tomar decisdes afinadas com
sua intencionalidade e com o que percebe de seus alunos e da situacéo
educativa’ (p.60)

“[...]desenvolver-se profissionamente e ampliar seu horizonte cultural,
adotando uma atitude de disponibilidade para a atualizacéo, flexibilidade para
mudanca(p.84)

“A auacdo do professor exige capacidade de andisar criticamente as

propostas que faz aos alunos e flexibilidade para lidar com o
imponderavel[...]" (p.102)

F.9. Gestor dasala
deaula

“[...]sua tarefa de gestor da sala de aula, coloca-0 numa situagdo de
envolvimento pessoal nas relacfes que estabel ece com seus alunos e com seus

pareq...](p.57)

“[...]gerir asala de aula, a organizacéo do trabalho, estabelecendo uma relacéo
de autoridade e confianga com os alunos’ (p.82)
“[...]gerenciar o efeito das agBes propostas, avaiar resultados e sistematizar
conclusdes de forma a aprimora-las’ (p.83

“Todos estes conhecimentos constituem base para gestdo da classe, uma das
funcBes principais dos professores’ (106)

F.10. Articulador

“[...] na concepcdo de aprendizagem aqui defendida, ou seja um processo
complexo que sempre requer algum tipo de mediacdo humana , 0 que
posiciona o professor como articulador entre o aluno e o conhecimento na
processo de escolarizacdo” (p.75)

“Pela natureza de sua atuacdo, o0 professor promove a articulacdo entre os

objetivos educativos, as circunstancias contextuais e as possibilidades de
aprendizagem de seus alunos’ (p.108)

F.11. Investigador

“Investigar 0 contexto educativo na sua complexidade e anaisar a pratica
profissiona tomando-a continuamente como objeto de reflexdo para
compreender e gerenciar 0 efeito das agBes propostas, avaliar resultados e
sistematizar conclusbes de forma a aprimora-las’ (p.83)
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Proposta de Diretrizes para a Formagcao Inicial de Professores da Educacdo Béasica, em
Curso de Nivel Superior — Proposta 2000

A .Denominacdo do professor

: : . Freqa.
Subcategoria Unidade der egistr o/contexto ﬁ-
“ A desarticulacdo entre aformacdo dos professores da educacdo infantil e N
nos anos iniciais do ensino fundamental e aformagéo dos professores para
0s anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio tem trazido
foss para aformagdo dos alunos prejuizos e descontinuidadeg|...]" (p.17)
A.1. Professor “Posiciona o curso normal superior como licenciatura de professores para 4
atuacdo multidisciplinar na educagéo infantil[...]" (p.19)
“A importancia atribuida ao estudo dos objetos de ensino na formagéo do
professor para atuagdo multidisciplinar na educacdo infantil[...]” (p.20)
“Assentadas na base comum, os cursos deverdo oferecer formagéo
especifica de licenciatura de professores de educagdo infantil[...]” p.68)
B. Funcéo/atribuic¢des do professor
Subcategoria Unidade de registro/contexto Freg.
OC.
B.1.Educar e cuidar “[...]Jpromover a educagdo dos alunos em sentido amplo, incluindo, além 5

do ensino de areas e disciplinas escolares o desenvolvimento cognitivo, o
cuidado com aspectos afetivos, fisicos, socios culturais e éticos’ (p.69)
“[...]prover cuidado e educacdo a crianca de zero a trés anos de idade, a
partir da compreensdo de que, nessa faixa etaria, as criangas sdo0 mais
dependentes e suas aprendizagens centrados nas relacBes corporais,
afetivas e emocionais, e baseadas no fazer de conta’ (p.72/73)

“[...] identificar as necessidades de atencdo, sejam relativas a afetos e
emocdes, aos cuidados corporais, de nutricéo e saide]...](p.55)

“Trabalhar com turmas de educacdo infantil, a partir da compreensdo da
primeira infancia como uma fase de aprender a se auto-cuidar, a entender
o vaor das linguagens e de progressiva aproximacdo com praticas do
grupo de referéncia sdcio-cultural” (p.72)

“[...]construir vincul o positivo com criangas de zero atrés anos, apartir da
compreensdo do papel da imitagdo, da interacdo da brincadeira como
linguagem constitutiva da infancia e dos cuidados essenciais com higiene
esaude.” (p.73)
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B.2.Atuar coletivamente

“[...] ao trabalho coletivo de elaboracdo da proposta pedagdgica da
escola’ (p.15)

“[...] interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade” (p.36)

“As competéncias do trabalho coletivo tém importancia igual a das
competéncias mais propriamente individuai g ...]” (p.44)
“[...Jconhecimentos de cada um permite, ainda, quando partilhado no
ambito do trabalho coletivo, que todo grupo dos professores em formagéo
possa ser beneficiado, ampliando suas possibilidades de
aprendizagem(...]" (p.44)

“Participar coletiva e cooperativamente da elaboracdo, gestéo,
desenvolvimento e avaiacdo do projeto educativo curricular da
escold...](p.50)

“Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a prética e produzir coletivamente.(p.52)
“[...]trabahar coletivamente de modo a compartilhar a responsabilidade
pelo convivio escolar” (p.69)

B.3.Produzir
conhecimento
pedagogico

“[...Jum profissional com dominio sobre sua prética, com autonomia e
capacidade para construir conhecimento pedagégico e para tomada de
decisdes’ (p.30)

“Compartilhar saberes € um elemento essencial e necessaio para a
constituicdo de um campo especifico de producdo de conhecimento para
atuacdo pedagdgica e condicdo da criacdo de uma nova identidade
profissional do professor” (p.42)

“[...]podera também ele préprio, produzir e socializar conhecimento
pedagdgico de modo sistemético” (p.46)

“[...]Jele produz conhecimento pedagdgico quando investiga, reflete,
seleciona, plangja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria
formas de intervencéo didatica junto aos seus alunos para que estes
avancem em suas aprendizagens’ (p.46)

“a producdo de conhecimento pedagogico que favoreca a construcéo e
reconstrucdo dos procedimentos necessarios para promover a acompanhar
0 processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos’ (p.47)
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B.4. Garantir o direito
de aprender e
desenvolver-se do aluno

“[...] vale dizer que ndo é mais suficiente que um professor ensine; tera
que responsabilizar-se pela aprendizagem do aluno” (p.15)

“[...] o professor como aquele quem incumbe zelar pela aprendizagem do
aluno —inclusive dagueles com dificuldades de aprendizagem[...](p.15)
“[...]a interpretagdo da redidade e dos conhecimentos que constituem
seus objetos de ensino” (p.45)

“[...]Jo ensino e a aprendizagem (pelos aunos da educagdo basica) dos
contetidos escolares € que constitui o foco principal do ensino da pesquisa
nos cursos de formagdo docente” (p.46)

“Utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacdo do tempo, do
espaco e de agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem” (p.51)

“Criar, plangjar, redlizar, gerir e avaiar situacdes didéticas eficazes paraa
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunog[...]" (p.51)

“Se pretendemos que a formagdo promova 0 compromisso do professor
com as aprendizagens de seus alunos, é fundamental que os formadores
também assuma este compromisso” (p.41)

“Organizar situagdes de aprendizagem adequadas a crianga de quatro a
seis anos a partir da compreensdo de que vivem um processo de
ampliacdo de experiéncias com relacdo a construcdo das linguagens e dos
objetos de conhecimento, considerando o desenvolvimento, em seus
aspectos afetivo, fisico, psico-social, cognitivo e linguistico.” (p.73)
“[...]plangiar pedagogicamente a educagdo infantil, elegendo contetidos a
ensinar e suas didaticas, gerenciando 0 espaco escolar na educacdo
infantil, levando em conta o desenvolvimento e aprendizagem especificos
nas faixas etérias de 0 a3 anos e de 4 a6 anos’ (p.73)

“[...]Jestabelecer formas de interagdo que promovam a constituicdo da
identidade e o desenvolvimento da autonomia do alung...](p.69)
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B.5. Gestéo daclasse

“Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relacéo de
autoridade e confianga com os alunos’ (p.51)

“[..] a gestdo da classe, uma das fungbes principais dos
professores’ (p.59)

“[...]gerenciar a dinamica da relagdo pedagogica, na sala de aula e em
outros espagos escolares, suas relagdes com os aunos e destes entre
s”(p.70)

“Analizar situagdes e relacfes interpessoai s has quais estejam envolvidos,
com o distanciamento profissional necessario a sua compreensao(52)
“[...]plangjar pedagogicamente a educacdo infantil, elegendo contelidos a
ensinar e suas didaticas, gerenciando 0 espago escolar na educacdo
infantil, levando em conta o desenvolvimento e aprendizagem especificos
nas faixas etériasde 0 a 3 anos e de 4 a6 anos’ (p.73)

B.6. Atuar em
contextos singulares

“[...] atua em situagdes singulares, para as quais precisa dar respostas
adequadas e fazer intervengdes produtivas’ (p.36)

B.7. Trabalhar com a
diversidade

“Mangjar diferentes estratégias de comunicagdo dos contelidos, sabendo
deger as mas adequadas, considerando a diversidade dos
alunog...](p.51)

“Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e da comunidade, os temas e necessidades do mundo socia e os
principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e
curricular” (p.50)

“Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e da comunidade...]” (p.51)

“[...] atendimento a diversidade dos alunos e para trabalhar na perspectiva
daescolainclusiva’ (p.55)

“[...] acolhimento e respeito a diversidade, a partir de informagéo e
conhecimento adquiridos pela familiaridade com a probleméatica de
grupos diferenciados existentes na populagdo brasileira: géneros, etnias,
culturas, portadores de necessidade especiais, religides’ (p. 70)
“[...]Jtrabalhar com criancas portadoras de necessidades especiais, na
perspectiva dainclusdo” (p.73)
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B.8. Colaborar na “ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula, 2
Articulagdo escolae colaborando na articulac8o entre escola e a comunidade’ (p.15)
fami-lia/comunidade “Estabelecer relacBes de parceria e colaboracdo com 0s pais dos
alunog{ ...](p.50)
C.Nivel de formacdo, especificidade e |6cus.
Subcategoria |Unidade deregistro/contexto Freg.
oC.
C.1. Titulagdo em 0
exercicio
C.2.Normal de “[...]Jo reconhecimento de que é necessario manter, no ensino médio, a 2
Nivel Médio modalidade normal, dando a ela a atencdo que merece, como aternativa
adequada na realidade educacional do pais’ (p.17)
[...Jcomo se examinou no artigo 62, admite-se que professores formados em
cursos de nivel médio, na modalidade normal, lecionem na educagdo infantil e
nas quatro séries do ensino fundamental” (p.19)
C.3. Formacgdo a 0
distancia
C.3. Nivel “[...] adefinicdo de todas as licenciaturas como plenas’ (p.16) 6
superior “[...]Jareafirmagéo do ensino superior como nivel desgjavel para a formagdo do
professor da crianga pequena (educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental”, meta que sera reafirmada nas disposi¢des transitdrias da lei, como
severamais adiante” (p.17)
“[...]a abertura de uma alternativa de organizacdo para essa formagdo em cursos
normais de nivel superior” (p.17)
“Em primeiro lugar , atribui aos | SEs a funcéo de oferecer formagdo inicial para
professores de toda a educacdo basica’ (p.17)
“[...]Decreto n.° 3276/99, que dispde sobre a formacéo de professores em nivel
superior para atuar na Educacdo Basica’ (p.19)
“Decreto n.° 3276/99]...] posiciona o curso normal superior com licenciatura de
professores para a atuacdo multidisciplinar na educac8o infantil” (p.19)
D. Contetidos daformacéo
Subcategoria Unidade de r egistr o/contexto Freg. oc.
D.1..Desenvolvimento |“[...] assegurar a aquisicdo de conhecimentos sobre o desenvolvimento 3

humano

humano e a forma como cada cultura caracteriza as diferentes faixas
etérias e as representacbes sociais e culturais das diferentes
periodos.infancia [...] assim como as peculiaridades dos portadores de
necessidades especiais.” (p.55)

“[...]conhecimentos sobre o desenvolvimento e aprendizagem, cultura e
comportamento de criancas de 0 a 10 anos, bem como sua formas de
interacdo com o ambiente social” (p.70)

“[...] processos de aprendizagem dos diferentes contetidos escolares em
diferentes momentos do desenvolvimento cognitivql...](55)
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D.2. Processos de
aprendizagem

“0O _que uma pessoa pode aprender em determinado momento depende
das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispbe
naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu
anteriormente e das situactes de aprendizagem vivenciada’ (p.40)
“Compreender 0 processo de ensino e aprendizagem na escola e nas
relacBes com o contexto no qual se inserem as instituicles de ensino para
atuar sobre ele.” (p.50)

“[..] o professor precisa conhecer aspectos psicolégicos que lhe
permitem atuar nos processos de aprendizagem e socializagao| ...] (p.55)
“[...]a metacogni¢do, que implica conhecer e reconhecer seus préprios
métodos de pensar, utilizados para aprender, desenvolvendo capacidades
de auto regular a prépria aprendizagem, descobrindo e plangando
estratégias para diferentes situaces’ (p.44)

“Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a
realidade, com demais individuos e colocando em uso em uso suas
capacidades pessoais.” (p.40)

“O dominio sobre processos de apropriacdo de conhecimentos de cada
um permite, ainda, quando partilhado no &mbito do trabalho coletivo que
todo grupo dos professores em formac&o possa ser beneficiado...]” (p.44)
“[...]Ja uma atitude cotidiana de busca de compeensdo dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na
interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino” (p.45)

“[...]Ja compreensdo do processo de aprendizagem dos conteldos pelos
alunos da educacdo bésica e uma transposicdo didética adequada
dependem do dominio desses conhecimentos.” (p.59)

D.3. Caracteristicas
culturais dos
alunos/vida humana

“[...]Jforma como cada cultura caracteriza as diferentes faixas etérias e as
representacBes sociais e culturais das diferentes periodos:infancia |[...]
assim como as peculiaridades dos portadores de necessidades
especiais.” (p.55)

“A dimensdo cultural da vida humana e a importancia dos
conhecimentos, simbolos, costumes, expressdes, atitudes e valores dos
adultos, das criangas e jovend]...](p.56)

“E importante,sobretudo que o professor adote uma visdo pluralista de
sociedade e desenvolva a capacidade de compreender o “outro” — base da
€tica, da autonomia, da solidariedade.” (p.56)

“[...] conhecimentos sobre a situacdo socio-cultural de determinados
grupos sociais, cujas especificidade precisam ser compreendidas em
profundidade: criangas [...] de rua, populagdes de assentamentos rurais,
comunidades indigenas e de outras etnias,[...] portadores de necessidades
especiais’ (p.57)

“O processo de aquisicdo de competéncias desenvolve-se no convivio
humano, nainteracdo entre o individuo e a culturanaqual vive, nae com
aqual seformae paraaqua seforma.” (p.40)

“[..] fdase em aguisicdo de competéncias, na medida em que o
individuo se apropria de elementos com significacdo na cultura.(p.40)
“Uma cultura geral ampla favorece o desenvolvimento da sensibilidade,
da imaginagdo, a possibilidade de produzir significados e interpretacdes
do que sevive e de fazer conexdey|...](p.54)

“[...]Jcontato com as diferentes producfes da cultura popular e erudita e
da cultura de massa, até a atuaizacdo em relacdo ao que acontece no
mundo, [...](p.55)

“[...] cultura geral inclui um amplo aspecto de teméticas. desde o “[...]
universo cultural e social em que seus alunos se inserem” (p.55)

“[...] leituras , discussBes informais, troca de opinifes, participacdo em
campanhas, movimentos ou empreendimentos sociais, debates sobre
temas atuais, exposi¢cOes, apresentaces e tantas outras formas de
manifestacdo cultural e profissional.” (p.28)

10
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D.4.
Conhecimentos
tedricos

“[..]Jfamiliaridade com os procedimentos de investigagdo sobre os objetos de
ensino e com o processo histérico de producéo do conhecimento.(p.30)”

“[...]o dominio da dimensdo tedrica do conhecimento para a atuagéo profissional
€ essencia mas nado é suficiente” (p36)

“Esse foco que é dado a dimensdo prética, porém, ndo implica descartar o
dominio da dimensao tedrica do conhecimento.” (p.37)

“[...]concepcBes de aprendizagem e de desenvolvimento na educacdo
infantil[...]” (p.36)

“[...] os contelidos necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas
para o exercicio profissional e precisa trata-10s nas suas diferentes dimensdes: na
sua dimensdo conceitua |[...]" (p.42/43)

“[...] 0 acesso aps conhecimentos produzidos pela investigacdo académica nas
diferentes ares que compdem seu conhecimento profissional aimenta o seu
desenvolvimento profissional e possibilita ao professor manter-se atualizado e
fazer opgdes em relagdo aos contelidos, & metodologia e a didética dos contelidos
gue ensind’.(p.46)

“Compartilhar saberes com especidistas de diferentes areas/disciplinas de
conhecimento, e articular em seu trabal ho as contribui¢des dessas &reas;” (p.50)

D.5. Dimenséo
social e politica
Daeducacéo e
da profisséo

“Utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e social
brasileira para compreender o contexto e as relagbes em que esta inserida a
prética educativa’ (p.50)

“[...]Jrelacdes sociais na realidade social e politica brasileira e sua repercussao na
educacaq|...] (p.56)

“[...] leituras , discussbes informais, troca de opiniGes, participacdo em
campanhas, movimentos ou empreendimentos sociais, debates sobre temas
atuais, exposicoes, apresentacfes e tantas outras formas de manifestacdo cultural
e profissional.” (p.28)

“[...] asdiscussies sobre as teméticas relacionadas mais propriamente ao sistema
educacional e a da categoria profissional” (p.28)

“Nenhum professor consegue criar, plangjar, realizar, gerir e avaliar situagtes
didéticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se
ele ndo compreender, com razoével profundidade e com necessé&ria adequagdo a
situacdo escolar, os contetidos das vérias &reas do conhecimento, 0s contextos em
gue se inscrevem e as teméticas sociais transversais ao curriculo escolar, bem
como sua especificidades’(p.25)“[...] as discussbes sobre as teméticas
relacionadas mais propriamente a0 sistema educacional e a da categoria
profissiona” (p.28)

“[...] as politicas publicas de educacdo, dados estatisticos , quadro geral da
educagdo no pais, dimensdo socia da escola, sdo informagdes essenciais para o
conhecimento do sistema educativo e, ainda, a andlise da escola como
instituicao[...](p.56)

“A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é proprio do exercicio
da profissao do professor” (p.55)

D.6. Diretrizes
(DCN)

“[...] as diretrizes para formacdo dos professores atendam as diretrizes para a
formagdo dos aunos e tenham por referéncia os parametros curriculares
nacionaig...]"” (p.20)

“A diversificacdo e ampliacdo das formas de socializag8o desses documentos por
parte das ingtituicBes que os produzem e a inclusdo dos mesmos nos cursos de
formagdo, para conhecimento, andlise e aprendizagem de sua
utilizagao[...]" (p.24)

D.7. Conheci-
mento experien-
cia

“E preciso saber mobilizar o conhecimento em situacdes concretas, qualquer que
seja sua natureza’ (p.36)

“O que da sentido a aprendizagem €é a dimensdo vivenciad que a
condiciona’ (p.40)

“[...] éindispensavel que as situagdes de aprendizagem proporcionem o contato
efetivo com arealidade vivencial naqual o individuo estédinserido e paraaqual e
formado(p.40)

“[..] na sua dimensdo procedimental — na forma do saber fazer e na sua
dimenso atitudinal — na forma de valores e atitudes que estar&o em jogo na




atuacdo profissional” (p.42/43)

“trata-se, [...] de aprender a ser professor.” (p.58)

“[...] o conhecimento construido na experiéncia’ (p.58)

“[...] conhecimento experiencial e, como o nome ja diz, o conhecimento
construido ‘na’ experiéncia.” (p.58)

“[...] a supervisio possibilita contemplar a complexidade e a singularidade da
prética e tematizéla, colocando em uso todos Os recursos teodricos e
experienciais’ (p.65)

“Embora lance méo da totalidade dos contetidos de formagao, a supervisdo, tem
contelidos préprios. os procedimentos de observacdo e reflexdo para
compreender a atuar em situagdes contextualizadas | ...]” (p.65)

D.8. Didéticas
especificas
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“[...]Jaue experienciem situacBes didadicas nas quais possam refletir,
experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos que possuem” (p.41)

“[...] precisam conhecer, tanto os contetidos definidos nos curricul os da educacdo
basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo responsaveis, quanto as didaticas
especificas que permitiréo um ensino eficaz” (p.61)

“Um ponto especia € arelacdo entre a aprendizagem dos contelidos aensinar e a
aprendizagem de suas especificidades didéticas’ (p.27)

“[...]situacdes didéticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento
dos alunog...] com necesséria adequagdo a situagdo escolar, os conteldos das
vérias areas do conhecimentq[...]" (p.25)

D.9. Avaliacio

“ A avaliagf0 é parte integrante do processo de formag&o, uma vez que possibilita
diagnosticar questdes relevantes, aferir os resultados a cangados considerando os
objetivos propostos e identificar mudancas de percurso eventualmente
necessarias’ (p.43)

“[...] aavaliacdo destina-se a andlise da aprendizagem dos futuros professores, de
modo afavorecer seu percurso e regular as agdes de sua formagaol...]" (p.43)

“[...] andlise dos resultados e dos instrumentos de avaliacéo e auto-avaliagdo sio
imprescindiveis, pois favorecem a consciéncia do professor em formagdo sobre o
seu processo de aprendizagem, condi¢do para esse investimento” (p.44)

“[...] avaliar competénciag|...] identificacdo e andlise de situacbes educativas
complexas e/ou problemas em uma dada realidade; participacdo em atividades
de simulagdo; estabelecimento de prioridades de investimento em relacdo a
propriaformacéo.” (p.44)

“[...] o que se aprende a avaliar ndo é a quantidade de conhecimento adquirido,
mas a capacidade de aciona-los e de buscar outros para redlizar o que é
proposto” (p.44)

“Para que esse novo paradigma tenha sustentagdo, sera preciso ensinar 0s
aspirantes a professor como avaliar as competéncias de seus futuros
alunos’ (p.45)

“[...] € imprescindivel que o professor sgja submetido, como aluno do curso de
formagdo docente, a um processo de avaliacdo coerente com aquele que ele tera
de conduzir em sua prética profissional com os alunos da educacdo basica.” (p.45)
“A avaiacdo deve ter como findidade a orientacdo do trabalho dos
formadoreq[...]" (p.61)

“[...] colocar o foco da avaliag@o na capacidade de acionar conhecimentos e de
buscar outros, necessarios atuacdo profissiona e ndo na quantidade de
conhecimentos adquiridos ao longo do curso” (p.61)

D.10. Relacéo
interpessoal

D.11. Conhe-
cimento peda-
gogico dos au-
nos futuros pro-
fessores

“[...] respeito aos conhecimentos que esses alunos possuem, em funcdo de suas
experiéncias de vida no cotidiano escolar” (p.24)

“[...] quando os alunos dos cursos de formac&o inicial, por circunstancias
diversas, ja tém experiéncia como professores e, portanto, ja construiram
conhecimentos profissionais naprética[...] considerados/tematizados’ (p.25)

D.12. Contelidos

da educagéo
bésica

“[...]é preciso que os cursos de formagdo tomem para s a responsabilidade de
suprir as deficiéncias de escolarizagdo bésica que os futuros professores
receberam tanto no ensino fundamental como no ensino médio” (p.25)

“Ninguém promove a aprendizagem de contelidos que ndo doming|...]ndo teve
oportunidade de construir.” (p38)
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“[...] tenha oportunidade de desenvolver, de modo sdlido e pleno, as
competéncias previstas para 0s egressos da educacdo basica, tais como
estabelecidas nos Artigos 27,3235 e 36 da LDBEN e nas
diretrizes/par@metrog/referenciais  curriculares  nacionais da  educacdo
basica.” (p38)

“A escola de formagdo de professores para a educacéo béasica deve, sempre que
necessario, responsabilizar-se por oferecer aos futuros professores condigdes de
aprendizagem dos conhecimentos da escolaridade basicq|...]” (p.53)

D.13.
Procedimentos
de pesquisa

D.14.
Conhecimento
objeto de ensino

“[...]Jque tenham nogdes bésicas dos contextos e dos métodos de investigacdo
usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem meros repassadores de
informacéo” (p.46)

“[...] o professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos
comuns aos usados na investigagdo cientifica registro, sistematizacdo de
informacBes, andlise e comparacdo de dados, levantamento de hipdteses,
verificagdo” (p.46)

“Nos parémetros e Referenciais que orientam os curriculos de educacdo bésica,
procedimentos de pesquisa aparecem como conteldos a serem ensinados no
campo de diversas areas.(p.46)

“A pesquisa na formacdo de professores deve, portanto, ser contemplada de
modo a garantir: a producdo de conhecimento pedagdgico; [...] a compreensdo
dos processos de producdo de conhecimento nas ciénciag...], 0 conhecimento
atualizado dos resultados desses processos, isto &, as teorias e informagdes que
as pesquisas nas diferentes ciéncias produzem” (p.47)

“[...]que os professores nao s6 dominem esses procedimentos de pesquisa, como
também aprendam a construir situacdes didéticas para ensina-los aos seus
futuros alunos’ (p.47).

“[...] o dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir,
mas também, compreensdo das questdes envolvidas em seu trabaho, sua
identificagcdo e resolucdo, autonomia paratomar decisdes, responsabilidade pelas
acOes feitas.(p.36)

“Multidisciplinar ou especidista, aguilo que o professor precisa saber para
ensinar ndo é equivalente ao que seu aluno vai aprender: sdo conhecimentos mais
amplos do que 0s que se constroem no ensino até o médio, tanto no que se refere
ao nivel de profundidade quanto ao tipo de saber.” (p..59)

“[...] dominar e conhecer os contelidos basicos relacionados as areas de
conhecimento que seréo objeto de sua atividade docente, o que se tem em mente
ndo é que ele tenha um conhecimento t&o restrito[...] como também ndo se
pretende que ele tenha um conhecimento tdo profundo e amplo como de um
especiaistd[...].(p.60)

“Os professores em formacdo precisam conhecer, tanto os contelidos definidos
nos curriculos da educacdo basica, pelo desenvolvimento dos quais serdo
responsaveis, quanto as didaticas especificas que permitirdo um ensino
eficaz” (p.61)

“[...]Jo ensino e a aprendizagem (pelos alunos da educagéo bésica) dos contelidos
escolares é que constitui 0 foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de
formagéo docente” (p.46)

“A importancia atribuida aos objetos de ensino na formagao do professor para
atuacdo multidisciplinar na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, caracteristicas distintiva dos cursos normais superiores’ (p.20)

“No que se refere, especificamente, aos conteidos que ira ensinar, € necessario
gue aprenda esses conhecimentos de modo contextualizado]...]” (p.64)
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Subcategoria

Unidade de registr o/contexto

Freq. oc.

E.1. Reflexdo
sobre a pratica

“[...] as préticas como importante fonte de conteidos de formagao” (p.29)

“[...] na reflex8o sobre a atividade profissiond(...] a reflexdo deve estar no
conteldo das préticag...] nos momentos em que se trabalha na atividade
profissional...] o foco da reflex&o deve estar na significagcdo e ressignificacéo
do contetido das préticas’ (p.29)

“Quando se tem uma visdo restrita da prética, 0 conhecimento e a andlise de
situacbes pedagogicas, tdo necessdrias a0 desenvolvimento de competéncias
profissionaq...]" (p.29)

“Também Schon aborda essa questéo utilizando a expressdo hall of mirros: a
importancia da exploracdo, na situacdo de aprendizagem profissional, do
paralelismo com a situagdo da prética profissional” (p.38)

“[...] a supervisdo possibilita contemplar a complexidade e a singularidade da
prética e tematiza-la,[...]” (p.65)

“[...] aaprendizagem deve ser orientada pelo principio metodol 6gico gera que
pode ser traduzida por acdo-reflexdo-acdo, e que aponta a resolucdo de
situacBes-problema como uma das estratégias didéticas privilegiadas.(p.64)

“O exercicio de reflexdo sobre a prética deve ser sistemético desde o inicio do
curso de formacdo de professores’ (p.65)

“[...] ‘saber fazer' para o ‘fazer’, sem ter oportunidade de participar de uma
reflexd@o coletiva e sistemdtica sobre esse processo” (p.64)

“[...Jo conhecimento experiencia ndo se desenvolve se ndo for articulado a
uma reflexdo sistemética.” (p.59)

“[...] ensina-los arelacionar ateoria e prética em cada disciplinado curriculo, €
preciso que a formagdo dos professores sgja pautada em situagdes equival entes
de ensino e aprendizagem” (p.16)

“[...] a aguisicBo das competéncias requeridas ao professor devera ocorrer
mediante uma agao tedrico-pratica, ou sgja um fazer articulado imediatamente
com areflexdo e sistematizagéo tedrica desse fazer”.(p37)

“Constréi-se assim, em conex@ com 0 conhecimento tedrico, na medida em
gue é preciso usa-lo para refletir sobre a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe
significado” (p.59)

“A aprendizagem por competéncias supera a dicotomia teoria-prética,
definindo-se pela capacidade de mobilizar mdltiplos recursos numa mesma
situagao[...]" (p.37)
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E.2. Smetria
invertida

“O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissio e
da prética de professor que inclui o conceito de homologia de processos, mas
vai aém deste” (p38)

“[...]ele aprende a profissdo no lugar similar aguele em que vai atuar, porém,
numa situacdo invertida’ (p.38)

“A primeira dimensdo desta simetria invertida refere-se ao fato de que a
experiéncia como aluno, ndo apenas no curso de formacdo docente, mas ao
longo de toda a sua trajetéria escolar, € constitutiva do papel que exercera
futuramente como docente” (p.38)

“[...]durante todo o processo de formagdo, as atitudes, modelos didéticos,
capacidades e modos de organizacdo que se pretende que venha a ser
desempenhado nas suas préticas pedagdgicas’ (p.38)

“[...]torna-la uma experiéncia isomorfa a experiéncia de aprendizagem que ele
deve facilitar a seus alunos, ou seja, um aprender que permita apropriar-se de
estruturas comuns, abstraindo as diferencas de conjuntura, para poder
compreender outras situagdes e atuar em diferentes contextos’ (p.39)

“[...] éimprescindivel que o professor seja submetido, como aluno do curso de
formac&o docente, aum processo de avaliacdo coerente com aguele que ele terd
de conduzir em sua préatica profissional com os aunos da educagdo
basica.” (p.45)
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E.3.
Competéncias

“[...] o desenvolvimento de competéncias profissionais € processual e a
formagdo inicia é apenas a primeira etapa do desenvolvimento profissional
permanente” (p.48)

“[...] a construg@o de competéncias para a atuagdo profissional demanda da
formagao a utilizagdo da estratégia didética de resolucdo de situagdes problema
contextualizadag|...]" (p.63)

“A  aprendizagem por competéncias supera a dicotomia teoria-
préticd[...]" (p.37)

“[...]a concepcdo de competéncia, segundo a qual, a referéncia principal, o
ponto de partida e de chegada da formacdo € a atuacdo profissional do
professor” (p.36)

“[...] a construcdo de competéncias para se efetivar, deve se refletir nos
objetivos da formacdo, na eleicdo de seus contelidos, na organizagdo
institucional, na abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e
espacos de vivéncia para professores em formagéo” (p.36)

“O desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizagdo do percurso
de aprendizagem, no qual o exercicio das préticas profissionais e da reflexéo
sistemética sobre elas ocupa um lugar central.” (p.37)

“[...]assegurar aos futuros professores condi¢des suficientes para o exercicio de
sua profissdo, entendidas essas condigdes como 0 desenvolvimento de
competéncias|...]" (p.37)

“[...]competéncias sdo estruturas mentais prévias a desempenhos de qualquer
natureza, ndo se confundindo com eles’ (p.39)

“As competéncias sdo estruturas do pensamento mais gerais e mais
profundas’ (p.40).

“O desempenho sdo as agdes, sdo o fazer em si. As competéncias geram tais
acOes’ (p.40)

“Se o0s desempenhos sdo comportamentos considerados indesgjados ou
errbneos, s4o0 muitas vezes, indicios de diferentes etapas do processo de
aquisicdo de competéncias’ (p.40)

“Né&o h& real construcdo de conhecimentos sem que resulte, do movimento, a
construcdo de competéncias’ (p.41)

“As competéncias estdo para a inteligéncia, assim como as disciplinas estéo
para o conhecimento.” (p.41)

“[..]Jformacdo de professores a partir da concepgdo de competéncias
implica.a)definir o conjunto de competéncias necessérias a atuagdo
profissional; b) tomalas como norteadoras tanto da proposta pedagdgica
guanto da organizacdo institucional e da gestéo da escola de formac&o.” (p.48)
“[...]Jcriacdo de condicbes para que futuros professores desenvolvam
efetivamente tais competéncias ao longo do curso.” (p.48)

“[...Jum e€elenco de competéncias define aquilo que a escola deve
promover]...]" (p.48)
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F. Perfil do professor como profissiona

Subcategoria

Unidade de r egistro/contexto

Freg.oc

F.1. Intelectua

F.2. Politico

“[...]intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento
afirmacao responsavel de sua autoridade;” (p.51)

autoridade e confianga com os alunos’ (p.51)

“Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de

e

F.3. Investidor

de investimento em relagdo a propriaformagdo.” (p.44)

construindo um percurso pessoa de formagéo” (p.62)

“[...] participacdo em atividades de simulacéo; estabel ecimento de prioridades

“[...] cadafuturo professor vainvestindo no seu processo de aprendizagem,
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“[...] estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relagéo a sua
préopria formacao” (p.62)

“[...]Jidentificar melhor as suas necessidades de formagéo e empreender o
esforco necessario pararealizar sua parcela de investimento no préprio
desenvolvimento profissional” (p.43)

F.4. Implementador

F.5.Co-participante

“ Situacoes escolares de ensino e aprendizagem s80 Situacdes comunicativas,
nas quais alunos e professores co-participam, concorrendo com influéncia
igualmente decisiva para 0 éxito do processo” (p.40)

F.6.Improvisador
sébio

“Ensinar_requer _dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, intuir,
atribuir valores e fazer julgamentos gue fundamentem a acdo mais pertinente
e eficaz possivel” (p45)

F.7.Produtor de
conhecimento

“I...Jum profissiona com dominio sobre sua prética, com autonomia e
capacidade para construir _conhecimento pedagégico e para tomada de
decistes’ (p.30

“[...]poderd também ele préprio, produzir e socializar conhecimento
pedagdgico de modo sistemético” (p.46)

“Compartilhar _saberes € um elemento essencial e necessario _para_a
constituicdo de um campo especifico de producdo de conhecimento para
atuacdo pedagdgicad...]" (p.42)

“[...]Jele produz conhecimento pedagdgico quando investiga, reflete,
seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria
formas de intervencéo didatica junto aos seus alunos para que estes avancem
em suas aprendizagens’ (p.46)

“[...]a producdo de conhecimento pedagdgico que favoreca a construcdo e
reconstrucdo dos procedimentos necessarios para promover a acompanhar o
processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos’ (p.47)

F.8. Flexivel e aberto

“Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural, adotando
uma_atitude de disponibilidade para a atualizacdo, flexibilidade para a
mudancas, gosto pela leitura e empenho no uso da escrita como instrumento
de desenvolvimento profissional” (p.52)

F.9. Gestor dasala

deaula

“Gerir a classe, a organizagdo do trabaho, estabelecendo uma relagdo de
autoridade e confianga com os alunos’ (p.51)

“Todos esses conhecimentos constituem a base para a gestdo da classe, uma
das funcgdes principais dos professores’ (p.59)

“[...]gerenciar a dindmica da relacdo pedagdgica, na sala de aula e em outros
espagos escolares, suas relacfes com os aunos e destes entre si” (p.70)
“[..]plangjar pedagogicamente a educagdo infantil, elegendo contelidos a
ensinar e suas didaticas, gerenciando o espago escolar na educagdo infantil,
levando em conta o desenvolvimento e aprendizagem especificos nas faixas
etériasde 0 a3 anos e de 4 a6 anos’ (p.73)

F.10. Articulador

“Estabelecer relagbes de parceria e colaboragdo com os pais dos aunos, de
modo a promover sua participagdo na comunidade escolar e uma
comunicacdo fluente entre eles e a escola’ (p.50)

F.11. Investigador

“[...]Jo professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos
comuns aos usados na investigagdo cientifica: registro, sistematizacdo de
informacBes, andlise e comparacdo de dados, levantamento de hipéteses,
verificagdo” (p.46)

“[...] que o professor desenvolva uma postura investigativa sobre sua area de
atuacdo e que aprenda a usar procedimentos de pesquisa como instrumentos
de trabalhol...]” (p.30)




“[...] apesquisa(nvestigacdo) que se desenvolve no ambito do trabaho
de professor ndo pode ser confundida com pesguisa académica ou
pesquisa cientifica.(p.45)

“Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabaho,
empenhando-se em compartilhar a prédtica e produzir
coletivamente.(p.52)

“[...]Jo ensino e a aprendizagem (pelos alunos da educacdo basica) dos
contetidos escolares é que constitui 0 foco principal do ensino da
pesquisa nos cursos de formagdo docente” (p.46)

“Refere-se antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem(...]" (p.45)

“[...]para que a atitude de investigacdo e a relagdo de autonomia se
concretizem, o professor necessita conhecer e saber usar determinados
procedimentos comuns aos usados na investigacdo cientifica: registro,
sistematizacdo de informacfes, andlise e comparacdo de dados,
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levantamento de hipéteses, verificagéo etc.(p.46)

Parecer CNE/CP 009/2001

A .Denominacdo do professor

Subcategoria

Unidade de registr o/contexto

A.1. Professor

“[...]a reafirmacdo do ensino superior como nivel desgjavel para a
formacdo do professor da crianca pequena (educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental[...]” (p.14)

“As ingtitui¢des ndo universitérias terdo que criar Institutos Superiores
de Educagdo, caso pretendam formar professores em nivel superior
para a educacdo infantil [...]" (p.15)

“ As ingtituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia
universitaria deverdo criar Institutos Superiores de Educacdo para
congregar os cursos de formac8o de professores que oferegam
licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar
na educacdo infantil]...]”

“[...] garantir a ampliacdo, ressignificacdo e equilibrio de contelidos
com dupla direcéo: para os professores de atuacdo multidisciplinar de
educacdo infantil [...] no que se refere aos conteldos a serem
ensinados [...] no que se refere aos contedidos pedagogicos]” (p.54)

Freq. oc.
4

B. Funcao/atribuicdes do professor

Subcategoria

Unidade deregistro/contexto

Freqg. oc.

B.1.Educar e cuidar

“No que se refere a faixa etéria de zero a seis anos, considerando a
diferenca entre creche e pré-escolar, aém dos cuidados essenciais,
constitui  hoje uma tarefa importante favorecer a construgdo da
identidade e da autonomia da crianga e 0 seu conhecimento de
mundo” (p.10)

“[...Jcompreender quem sdo seus alunos e identificar as necessidades
de atencdo, sejam relativas aos afetos e emocgdes, aos cuidados
corporais, de nutricdio e salde, sgjam relativas as aprendizagens
escolares e de sociadizacdo, o professor precisa conhecer aspectos
psicol6gicos que Ihe permitam atuar nos processos de aprendizagem e
socializacdo” (45/46)
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B.2.Atuar coletivamente

“[...]desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em equipe” (p.4)
“[...]associando o exercicio da autonomia do professor, na execucdo de
um plano de trabalho préprio, ao trabalho coletivo de elaboracdo da
proposta pedagégica da escola’ (p.13)

“Participar coletiva e cooperativamente da elaboracdo, gestdo,
desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo e curricular da
escola, atuando em diferentes contextos da prética profissional, além
dasaladeaula” (p.42)

“Exige a¢des compartilhadas de producéo coletiva, pois isso amplia a
possibilidade de criacdo de diferentes respostas as situagles
reais.” (p.53)

“A construcdo do projeto pedagdgico da escola, por exemplo, €,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em
formacdo terd que participar.” (p.53)

“Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a pratica e produzir
coletivamente;” (p.44)

B.3.Produzir
conhecimento
pedagogico

“[...]poderd, também, ele préprio, produzir e socializar conhecimento
pedagogico de modo sistematico” (p.36)

“Ele produz conhecimento pedagdgico quando investiga, reflete,
seleciona, plangja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias,
recria e cria formas de intervencéo didética junto aos seus alunos para
gue estes avancem em suas aprendizagens.” (p.36)

“[...]formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;” (p.43)

“Assim, a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contelido
de aprendizagem na formagao, especialmente importante para a andise
dos contextos em que se inserem as situactes cotidianas da escola, para
construcdo de conhecimentog...]." (p.36)

“Criar, plangjar, redizar, gerir e avaliar situacGes didéticas eficazes
para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos,” (p.43)
“[...]as pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e 0s
procedimentos para producdo de conhecimento pedagdgico pelo
professor.” (p.49)

“[...]elaborar e executar projetos para desenvolver conteldos
curriculares’ (p.4)

B.4. Garantir o direito
de  aprender e
desenvolver-se do aluno

“orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos’ (p.4)
“[...Jcomprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos’ (p.4)
“[...]elaborar e executar projetos para desenvolver conteldos
curriculares’ (p.4)

“importancia do papel do professor no processo de aprendizagem do
auno” (p.8)

“[...]fortalecimento da escola como espaco de ensino e de
aprendizagem do aluno e de enriquecimento cultural” (p.8)

“Reforcarse, também, a concepgdo de professor como profissional do
ensino que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos
alunos, respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural.(p.9)
“[...]o professor como aquele a quem incumbe zelar pela aprendizagem
do aluno — inclusive dagueles com ritmos diferentes de aprendizagem —
, tomando como referéncia, na definicdo de suas responsabilidades
profissionais, 0 direito de aprender do aluno, o que reforca a
responsabilidade do professor com o sucesso na aprendizagem do
aluno(p.12)

“[...]Jselecionar contedos como de eleger as estratégias mais
adequadas para a aprendizagem dos aunos, considerando sua
diversidade e as diferentes faixas etarias.(p.20)

“Criar, plangjar, redizar, gerir e avaiar situagles didéaticas eficazes
para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento dos alunos,” (43)

“Se pretendemos que a formagdo promova o compromisso do professor
com as aprendizagens de seus futuros alunos, é fundamental que os
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formadores também assumam esse compromisso em relagdo aos
futuros professores, comecando por levar em conta suas caracteristicas
individuais, experiéncias de vida, inclusive, as profissionais.” (p.32)
“Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizacdo do tempo, do
espaco e de agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem” (p.43)

“[...]o professor precisa conhecer aspectos psicolégicos que lhe
permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializagéo;(45/46)

B.5. Gestdo da classe “Gerir a classe, a organizac&o do trabalho, estabelecendo uma relagéo | 2
de autoridade e confianga com os aunos;” (p.43)
“Andisar situacBes e relagdes interpessoais que ocorrem na escola,
com o distanciamento  profissional necessario a sua
compreensio;” (p.44)
B.6. Atuar em contextos
singulares
B.7. Trabalhar com a|“[...]assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os|4
diversidade alunos’ (p.4)
“Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em
Seus aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo
todas as formas de discriminacdo.” (p.41)
“Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas
dos alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporaneo e 0s principios, prioridades e objetivos do projeto
educativo e curricular;” (p.42)
“[...]Jconsiderando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades
propostas e as caracteristicas dos proprios contelidos’ (p.43)
B.8. Colaborar na|*“[...Jampliando a responsabilidade do professor para além da sala de| 2
Articulagdo escola e| aula, colaborando na articulac&o entre a escola e a comunidade.(p.13)
fami-lia/lcomunidade “Estabelecer relages de parceria e colaboragdo com os pais dos
alunos, de modo a promover sua participacdo na comunidade escolar e
a comunicagdo entre eles e aescola.” (p.42)
C.Nivel de formacéo, especificidade e lécus.
Subcategoria | Unidade de registro/contexto Freg. oc
C.1. Titulagdo em 0
exercicio
C.2.Normal de|“[..]aLDBN indical...] os tipos e modalidades dos cursos de formagdo de| 1
Nivel Médio professores e sualocalizagdo institucional Art. 62[...]" (p.15)
C3. Formagdo a 0
distancia
C.4. Nivel superior | “[...]exigéncia de formagdo em nivel superior para os professores de todas | 8

as etapas de ensino” (p.8)

“[...]a regfirmacdio do ensino superior como nivel desgével para a
formagéo do professor da crianga pequena (educagdo infantil e anosiniciais
do ensino fundamental)[...](p.14)

“[...JaLDBN indica[...] os tipos e modalidades dos cursos de formacdo de
professores e sua localizagdo institucional Art. 62[...]" (p.15)

“Aos ISE é atribuida a funcio de oferecer formagdo de professores para
atuar na educacdo basica.(p.15)

“[...]Ja formagdo de professores para atuagdo multidisciplinar terd que ser
oferecida em cursos de licenciatura plena, eliminando-se, portanto a
possibilidade de uma obtencdo mediante habilitagdo(p.15)
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“[...]Jguando se tratar de universidades e de centros universitarios os
referidos cursos poderdo ser oferecidos preferencialmente como Curso
Normal Superior ou como curso com outra denominacdo, desde que
observadas estas diretrizes para formagdo de professores para educacdo
basica em nivel superior e respectivas diretrizes curriculares especificas
para educagdo infantil e anos inicias do ensino(p.15)

“[...]as instituigBes ndo universitérias tero que criar Ingtitutos Superiores
De Educacdo, caso pretendam formar professores em nivel superior para a
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, e esta formacdo
devera ser oferecida em Curso Normal Superior, obedecendo ao disposto
naresolucdo CNE/CP 01/99(p.15)

“As instituicbes de ensino superior ndo detentoras de autonomia
universitaria deverdo criar Institutos Superiores de Educacdo para
congregar os cursos de formago de professores que oferecam licenciaturas
em Curso Norma Superior para docéncia multidisciplinar na educacdo
infantil [...]" (p.50)

D. Conteidos desta formacao

Subcategoria

Unidade deregistro e contexto

Freg. oc

D.1.Desenvolvi-
mento humano

“[...]Jgue envolve tanto questdes culturais, sociais, econdmicas, cOmMo
conhecimentos sobre o0 desenvolvimento_ _humano e a prépria
docéncia.” (p.44)

“[...]Jassegurar o conhecimento dos aspectos fisicos, cognitivos, afetivos e
emocionais do desenvolvimento individual tanto de uma perspectiva
cientifica quanto relativa as representaces culturais e as préticas sociais de
diferentes grupos e classes sociais.” (p.45)

“[...Jconhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a forma como
diferentes culturas caracterizam as diferentes faixas etaias e as
representacOes sociais e culturais dos diferentes periodos: infancia,” (p.45)

D. 2. Processos de
aprendizagem

“O que uma pessoa pode aprender em determinado momento depende das
possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispde naquela
fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente
e das situacfes de aprendizagem vivenciadas’ (p.31)

“O processo de construcdo de conhecimento desenvolve-se no convivio
humano, na interagdo entre o individuo e a cultura na qual vive, nae com a
qual seformae paraaqual seforma.” (p.31)

“Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos
contelidos pelos aunos da educacdo bésica e uma transposicdo didética
adequada dependem do dominio desses conhecimentos” (p.38)
“Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na
escola e nas suas relagdes com o contexto no qual se inserem as instituicdes
de ensino e atuar sobre ele;” (p.42)

“[...]o professor precisa conhecer aspectos psicoldgicos que lhe permitam
atuar nos processos de aprendizagem e socializagao;(45/46)

“[...]Jas pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e os
procedimentos para producgéo de conhecimento pedagdgico pelo professor.”
(p-49)

D.3.
Caracteristicas
culturais
alunos/vida
humana

dos

“[...]Jas multiplas expressdes culturais e as questdes de poder associadas a
todos esses temas.” (p.46)

“[...]diferentes culturas caracterizam as diferentes faixas etarias e as
representacBes sociais e culturais dos diferentes periodos: infancia,” (p.45)
“A ampliacdo do universo cultural é hoje, uma exigéncia colocada para a
maioria dos profissionais. No caso dos professores, ela € mais importante
ainda.(p.21)

“[...Jambientes plangjados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras,
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discussbes informais, troca de opinides, participagdo em movimentos
sociais, debates sobre temas atuais, exposicdes, espetacul os e outras formas
de manifestacdo cultural e profissional.” (p.22)

“Para que esta tarefa segja ef etivamente realizada € preciso que os professores
de todos os segmentos da escolaridade basica tenham uma sdlida e ampla

formacgo cultural” (p.22)
“ Por isso, fala-se em constituicdo de competéncias, na medida em que o

individuo se apropria de elementos com significacdo na cultura.” (p.31)
“[...]Jgue envolve tanto questdes culturais, sociais, econdmicas, como
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a propria
docéncia.” (p.44)

“[...Jeultura geral inclui um amplo espectro de teméticas. familiaridade com
as diferentes producdes da cultura popular e erudita e da cultura de massas e
a atuaizacdo em relacdo as tendéncias de transformagdo do mundo
contemporaneo.” (p.45)

“[...Jambientes planejados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras,
discussOes informais, troca de opinides, participagdo em movimentos
socials, debates sobre temas atuais, exposicdes, espetéculos e outras formas
de manifestagéo cultural e profissiona.” (p.22)

D.4.
Conhecimentos
tedricos

“[...]a dimensdo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selecdo e
andlise contextual das préticas(p.22)

“Certamente € necessério valorizar esta pesquisa sistemética que constitui o
fundamento da construgao tedrica.(p.23)

“Dessa forma a familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do
conhecimento das pesquisas que lhe ddo sustentagéo. (p.23)

“A formagdo do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a
sistematizacdo e o aprofundamento de conceitos e relagbes sem cujo
dominio torna-se impossivel constituir competéncias profissionais.” (p.54)
“Esse dominio deve referir-se tanto aos objetos de conhecimento a serem
transformados em objetos de ensino quanto aos fundamentos psicol égicos,
sociais e culturais da educagdo escolar.” (p.54)

“Constréi-se, assim, em conexdo com o conhecimento tedrico, na medida
em que é preciso usalo para refletir sobre a experiéncia, interpreta-la,
atribuir-lhe significado.” (p.49)

D.5. Dimenséo
social e politicada
educacdo eda
profisséo

“Utilizar conhecimentos sobre a realidade econémica, cultural, politica e
social, para compreender o contexto e as relagbes em que esta inserida a
prética educativa;” (p.42)

“[...]que envolve tanto questdes culturais, sociais, econdmicas, como
conhecimentos sobre o0 desenvolvimento humano e a prépria
docéncia.” (p.44)

“[...]Jconhecimentos relativos a realidade socia e politica brasileira e sua
repercussdo na educacdo, ao papel socia do professor, a discussdo das leis
relacionadas a infancia, adolescéncia, educagéo e profissdo, as questbes da
ética e da cidadania, as multiplas expressdes culturais e as questdes de poder
associadas a todos esses temas.” (p.46)

“[...]as politicas publicas da educacdo, dados estatisticos, quadro geral da
situacdo da educagdo no pais, relagbes da educacdo com o trabaho, as
relacbes entre escola e sociedade, sdo informacBes essenciais para o
conhecimento do sistema educativo” (46/47)

“A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que € proprio da
atuacdo do professor no exercicio dadocéncia.” (45)

“Utilizar o conhecimento sobre a organizagéo, gestéo e financiamento dos
sistemas de ensino, sobre a legidacdo e as politicas publicas referentes a
educacdo para umainser¢do profissional critica.” (p.44)

“[...Jambientes plangjados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras,
discussbes informais, troca de opiniGes, participacdo em movimentos
sociais, debates sobre temas atuais, exposicdes, espetaculos e outras formas
de manifestacdo cultural e profissional.” (p.22)

7

D.6. Diretrizes
(DCN)

“[...]Jconstruir sintonia entre a formagdo de professores, 0s principios
prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educ. Nacional/LDBEN, as
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normas ingtituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo
infantil,(p.5)

“As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio devem ser usados como balizadores de um diagndstico a ser,
necessariamente, realizado no inicio daformagdo.” (p.37)

D.7.
Conhecimento
experiencial

“[...]Jconhecimento advindo da experiéncia ¢, como o nome ja diz, o
conhecimento construido “na’ e “pela’ experiéncia.” (p.49)

“A competéncia profissional do professor &, justamente, sua capacidade de
criar solugBes apropriadas a cada uma das diferentes situacGes complexas e
singulares que enfrenta.” (p.49)

“Assim, este &mbito de conhecimento estd relacionado as préticas préprias
da atividade de professor e as miltiplas competéncias que as compdem e
deve ser valorizado em si mesmo.” (p.49)

“Entretanto, é preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode ser
enriquecido quando articulado a umareflexdo sistematica.” (p.49)

“[...]prever situacGes didaticas em que os futuros professores cologuem em
uso os conhecimentos que aprenderem” (p.57)

“E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-
0s em acdo” (p.29)

“Assim é preciso que eles proprios — os professores — sejam desafiados por
situagBes-problema que os confrontem com diferentes obstaculos, exigindo
superacao e que experienciem situacdes didaticas nas quais possam refletir,
experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos que possuem.” (p.32)

D.8. Didéticas
especificas

“[...]didéaticas especificas para os diferentes objetos de ensino da educacdo
basica e para seus contetdos’.(p.39)

“[...]o estudo dos contelidos da educacao basica que irdo ensinar devera estar
associado a perspectiva de sua didatica e a seus fundamentos.” (p.39)

D.9. Avaliagao

“[..] a_ avaliacdo destinase a andlise da aprendizagem dos futuros
professores, de modo a favorecer seu percurso e regular as agoes de sua
formagdo e tem, também, a findidade de certificar sua formacdo
profissional.” (p.33)

“A avaliac8o é parte integrante do processo de formagao|...](p.34)

“[...]Jo conhecimento dos critérios utilizados e a analise dos resultados e dos
instrumentos de avaliacdo e auto-avaliacdo sdo imprescindiveis, pois
favorecem a consciéncia do professor em formacdo sobre o seu processo de
aprendizagem, condicdo para esse investimento.” (p.34)

“[...]Jo que se pretende avaliar ndo é sO 0 conhecimento adquirido, mas a
capacidade de aciondlo e de buscar outros para redizar 0 que é
proposto.” (p.34)

“[...] instrumentos de avaliacgo s cumprem com sua finalidade se puderem
diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos.” (p.34)
“Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio
de contelidos convencionais, ha muitos instrumentos para isso.” (p.34)

“[...] é importante colocar o foco da avaliagdo na capacidade de acionar
conhecimentos e de buscar outros, necessarios a atuacao profissional.” (p.40)
“Avaliar as competéncias dos futuros professores é verificar ndo apenas se
adquiriram os conhecimentos necessarios mas também se, quanto e como
fazem uso deles para resolver situagdes-problemal...]" (p.40)

8

D.10. Relagdo
i nterpessoal

D.11.Conheciment

0 pedagogico dos
alu-nos futuros
profes-sores

“[...]Japroveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades.(p.14)

“[...]buscar conhecer suas experiéncias reais como estudantes, para
subsidiar o plangjamento das agdes de formagéo.(p.19)

“[...]é fundamental que os formadores também assumam esse compromisso
em relagdo aos futuros professores, comecando por levar em conta suas
caracteristicas  individuais, experiéncias de vida, inclusive, as
profissionais.” (p.32)

“[...] que experienciem situacBes didéticas nas quais possam refletir,
experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos que possuem.” (p.32)

4
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D.12. Contelidos da
educacdo bésica

“[...]é preciso que os cursos de preparacdo de futuros professores tomem
para s a responsabilidade de suprir as eventuais deficiéncias de
escolarizacdo basica que os futuros professores receberam tanto no ensino
fundamental como no ensino médio.” (p.19/20)

“[...]o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formagdo docente
€ 0 proprio processo de ensino e de aprendizagem dos contelidos escolares
na educacdo basica.” (p.35)

“O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde
gue os estudantes dos cursos de formagdo docente tenham construido os
conhecimentos e desenvolvido as competéncias previstas para a conclusio
da escolaridade basica.” (p.37)

“[...] as competéncias previstas para 0s egressos da educacdo basica, tais
como estabelecidas na LDBEN e nas diretrizes/par@metros/referenciais
curriculares nacionais da educacdo basica. Isto é condicdo minima
indispensavel para qualificalo como capaz de lecionar na educacdo infantil,
no ensino fundamental ou no ensino médio.” (p.37)

D.13.
Procedimentos de

pesquisa

“[...] a pesguisa congtitui um instrumento de ensino e um conte(ido de
aprendizagem na formagdo, especialmente importante para a andlise dos
contextos em que se inserem as situagdes cotidianas da escola,|...]” (p.36)
“Por essas razfes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito
do trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude
cotidiana de busca de compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e & autonomia na interpretacéo da realidade
e dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino.” (p.35)
“[...]Jpara que a postura de investigacdo e a relacdo de autonomia se
concretizem, o professor necessita conhecer e saber usar determinados
procedimentos de pesquisa: levantamento de hipéteses, delimitacdo de
problemas, registro de dados, sistematizagdo de informagOes, andlise e
comparagdo de dados, verificacdo etc.(p.36)

“Portanto, o foco principal do ensino da pesguisa nhos cursos de formagéo
docente é o proprio processo de ensino e de aprendizagem dos contelidos
escolares na educagdo basica.” (p.35)

D.14.Conheciment
0 objeto de ensino

“Nenhum professor consegue criar, plangar, redizar, gerir e avaliar
situacOes didaticas eficazes para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento
dos alunos se ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com a
necessaria adequacdo a situagdo escolar, os conteldos das &eas do
conhecimento que seréo objeto de sua atuagdo didética, os contextos em que
seinscrevem e as teméticas transversais ao curriculo escolar.(p.20)

“[...] os conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro
professor vira atrabahar” (p.20)

“[...] areaddisciplinas de conhecimento que serdo objeto da atividade
docente, adequando-os as atividades escolares proprias das diferentes etapas
e modalidades da educacdo basica.” (p.42)

“[...]Jconhecimentos das &reas que sdo objeto de ensino em cada uma das
diferentes etapas da educacdo basica.” (47)

“Nos cursos de formagéo para a educacdo infantil e sériesiniciais do ensino
fundamental € preciso incluir uma visdo inovadora em relag&o ao tratamento
dos contelidos das &reas de conhecimento, dando a eles o destaque que
merecem e superando abordagens infantilizadas de sua apropriacdo pelo
professor”.(p.47)

“[...] para os professores de atuacdo multidisciplinar de educacdo infantil e
de ensino fundamental, no que se refere aos contelidos a serem
ensinados;” (p.55)

E.Principios daformacao
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Subcategoria

Unidade de registro/contexto

Freq. oc

E.1l. Reflexdo sobre a
prética

“[...]Jas_préticas como importante fonte de contelidos da
formacéo” (p.22)

“Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular
implica vé-la como uma dimensdo do conhecimento que tanto esta
presente nos cursos de formagdo, nos momentos em que se trabaha
na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio,
Nos momentos em que se exercita a atividade profissional.(p.23)

“A avaliacBo da pratica, por outro lado, constitui momento
privilegiado para uma visdo critica da teoria e da estrutura curricular
do curso” (p.23)

“A idéia a ser superada, enfim, € a de que 0 estagio é o0 espaco
reservado a prética, enquanto, na sadla de aula se da conta da
teoria.(p.23)

“De modo semelhante, a atuacdo pratica possui uma dimensdo
investigativa e constitui uma forma ndo de simples reproducdo mas
de criacdo ou, pelo menos, de recriacdo do conhecimento.” (p.23)

“Assim, a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um
contetido de aprendizagem na formagdo, especialmente importante
para a andlise dos contextos em que se inserem as situacoes
cotidianas da escola, para construcdo de conhecimentos que ela
demanda e para a compreensdo da propria implicagdo na tarefa de
educar.” (p.36)

“[..] a relacionar teoria e prética é preciso que a formagdo de
professores sgja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de
aprendizagem(p.14).

“O principio metodoldgico geral € de que todo fazer implica uma
reflex&o e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este
se materialize.” (p.56)

“Assim, a prética na matriz curricular dos cursos de formacdo néo
pode ficar reduzida a um espago isolado[...]" (p.57)

“E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos,
transformando-os em acéo” (p.29)

“Constroi-se, assim, em conexdo com o conhecimento tedrico, na
medida em que € preciso us&lo para refletir sobre a experiéncia,
interpreté-la, atribuir-lhe significado.” (p.49)

“[...Jconhecimento advindo da experiéncia é, como o nome jadiz, 0
conhecimento construido “na’ e “pela’ experiéncia.” (p.49)

12

E.2. Smetriainvertida

“E imprescindivel que haja coeréncia entre a formago oferecida e a
prética esperada do futuro professor” (p.30)

“A preparacao do professor tem duas peculiaridades muito especiais.
ele aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar,
porém, numa situacdo invertida. Isso implica que deve haver
coeréncia entre o que se faz haformac&o e o que dele se espera como
profissional.” (p.30)

“O conceito de simetria invertida gjuda a descrever um aspecto da
profissdo e da prética de professor, que se refere ao fato de que a
experiéncia como auno, ndo apenas no cursos de formagdo docente,
mas ao longo de toda a sua trajetdria escolar, é constitutiva do papel
que exercera futuramente como docente.(p.30)

“A compreensdo desse fato evidencia a necessidade de que o futuro
professor experiencie, como auno, durante todo o processo de
formacdo, as atitudes, modelos didéticos, capacidades e modos de
organizacdo que se pretende venham a ser concretizados nas suas
préti cas pedagdgicas.(30/31)
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“N&o se trata de infantilizar a educag&o do professor, mas de torné-la
uma experiéncia anédl oga a experiéncia de aprendizagem que ele deve
facilitar a seus futuros alunos’.(p.31)
“Na perspectiva da simetria invertida, isso reforca a necessidade de
gue a matriz curricular da formagdo do professor contemple estudos
e atividades interdisciplinares’ (p.54).

E.3. Competéncias

“A aguisicdo de competéncias requeridas do professor deverd ocorrer
mediante uma agdo tedrico-prética, ou sga, toda sistematizacdo
tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a
reflex&o.(p.29)

“O desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizagéo
do percurso de aprendizagem [ ...].(p.30)

“ Por isso, fala-se em constituicdo de competéncias, na medida em
gue o individuo se apropria de elementos com significacdo na
cultura.” (p.31)

“Né&o ha real construgdo de conhecimentos sem que resulte, do
mesmo movimento, a construgdo de competénciag|...]” (p.32)

“[...] as competéncias a serem constituidas e identificar mudangas de
percurso eventua mente necessarias.” (p.33)

“Assim, este &mbito de conhecimento esta relacionado as préticas
préprias da atividade de professor e as multiplas competéncias que as
compdem e deve ser valorizado em si mesmo.” (p.49)

“Quando a perspectiva € de que o processo de formagdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais|[...]" (p.33)

“Tendo a atuacdo do professor natureza complexa, avaliar as
competéncias no processo de formacgdo €, da mesma forma, uma
tarefa complexa.” (p.34)

“Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que
dominio de contelidos convencionais, ha muitos instrumentos para
iss0.” (p.34)

“O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor
pressupde que os estudantes dos cursos de formagao docente tenham
construido os conhecimentos e desenvolvido as competéncias
previstas para a conclusdo da escolaridade bésica.” (p.37)

“[...Jcompeténcias para a atividade profissional, € importante colocar
o foco da avaliag8o na capacidade de acionar conhecimentos e de
buscar outros, necessarios a atuacéo profissional.” (p.40)

“Avaliar as competéncias dos futuros professores € verificar ndo
apenas se adquiriram os conhecimentos necessarios mas também se,
guanto e como fazem uso deles para resolver situacfes-problema
[..]"(p.49)

“[...] as praticas proprias da atividade de professor e as multiplas
competéncias que as compfem e deve ser valorizado em s
mesmo.” (p.49)

“A competéncia profissional do professor é justamente, sua
capacidade de criar solugBes apropriadas a cada uma das diferentes
situacBes complexas e singulares que enfrenta.” (p.49)

14

F. Perfil do professor como profissiona

Subcategoria

Unidade deregistr o/contexto

F.1. Intelectual

Freg. oc
0

F.2. Politico

“Intervir nas situagcbes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmagdo responsavel de sua autoridade;” (p.43)

F.3. Investidor

“[..]Javaliacdo e auto-avaliacdo sdo imprescindiveis, pois favorecem a
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consciéncia do professor em formagdo sobre o seu processo de
aprendizagem, condicdo para esse investimento.” (p.34)

F.4. Implementador

o

F.5.Co-participante

“Participar coletiva e cooperativamente da elaboragdo, gestdo,
desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da préatica profissional, além da sala de
aula” (p.42)

“Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a prética e produzir coletivamente;” (p.44)
“Exige acOes compartilhadas de producéo coletiva, pois isso amplia a
possibilidade de criag8o de diferentes respostas as situagdes reais.” (p.53)
“A construcdo do projeto pedag6gico da escola, por exemplo, €,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formagéo
terd que participar.” (p.53)

“[...]interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a comunidade’ (p.39)

F.6. Improvisador
sabio

“Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €,
agir em situacBes ndo previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos
gque fundamentem a acdo da forma mais pertinente e eficaz
possivel.” (p.35)

F.7. Produtor de
conhecimento

“[...]poderg, também, ele proprio, produzir e socializar conhecimento
pedagogico de modo sistematico” (p.36)

“ Ele produz conhecimento pedag6gico quando investiga, reflete,
seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e
cria formas de intervencdo didatica junto aos seus alunos para que estes
avancem em suas aprendizagens.” (p.36)

“Assim, é possivel conhecer e reconhecer seus proprios métodos de
pensar, utilizados para aprender, desenvolvendo capacidade de auto-
regular a propria aprendizagem, descobrindo e planejando estratégias para
diferentes situacdes.” (p.34)

F.8. Flexivel e
aberto

“Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informagdo, adotando uma
atitude de disponibilidade e flexibilidade para mudangas, gosto pelaleitura
e empenho no uso da escrita como instrumento de desenvolvimento
profissiond;” (p.44)

F.9. Gestor dasala
de aula

“Gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagéo de
autoridade e confianga com os alunos;” (p.43)

F.10. Articulador

“[...]ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula,
colaborando na articulacdo entre a escola e a comunidade.(p.13)

F.11. Investigador

“desenvolver préticas investigativas’ (p.4)

“A participagdo na construcdo de um projeto pedagdgico institucional, a
elaboragdo de um programa de curso e de planos de aula envolvem
pesquisa bibliogréfica, selecdo de material pedagdgico etc. que implicam
uma atividade investigativa que precisa ser valorizada.” (p.23)

“para que a postura de investigacdo e a relagcdo de autonomia se
concretizem, o professor necessita conhecer e saber usar determinados
procedimentos de pesquisd|...] (p.36)

“Né&o se pode esquecer ainda que é papel do professor da educacdo basica
desenvolver junto a seus futuros alunos posturainvestigativa.” (p.36)
“Sistematizar e sociaizar areflexdo sobre a prética docente, investigando
0 contexto educativo e analisando a prépria pratica profissional;” (p.44)
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APENDICE C —QUADRO DAS UNIDADES DE ENUM ERACAO OU FREQUENCIA
DE OCORRENCIAS DAS SUBCATEGORIASNOS DOCUMENTOS RFP/1998,

PROPOSTA 2000 E PARECER 009/2001

CATEGORIAS/'SUBCATEGORIAS Doc.1 Doc.2 Doc.3 Total
A. Denominag&o do professor

A.L. Professor 5 4 4 13
B. Funcdo/atribui¢bes do professor

B.1. Educar e cuidar 5 5 2 12
B.2. Atuar coletivamente 8 7 6 21
B.3. Produzir conhecimento pedagdgico 1 5 7 13
B.4.Garantir o direito de aprender e desenvolver-se 6 10 12 28
do auno

B.5. Gestdo daclasse 2 5 2 9
B.6. Atuar em contextos singulares 3 1 0 4
B.7. Trabalhar com adiversidade 3 6 4 13
B.8. Colaborar na articulacdo escolae 1 2 2 5
familia/lcomunidade

C.Nive de formagdo e l6cus

C.1. Titulagdo em servico 1 0 0 1
C.2. Normal de Nivel médio 2 2 1 5
C.3. Formacgdo adistancia 2 0 0 2
C.4. Nivel superior 2 6 8 16
D.Contetidos desta formagao

D.1. Desenvolvimento humano 2 3 3 8
D.2. Processos de aprendizagem 8 8 6 22
D.3. Caracteristicas culturais dos alunos/vida 4 10 8 22
humana

D.4. Conhecimentos tedricos 4 6 6 16
D.5. Dimensdo social e politicada educagéo e da 4 8 7 19
profisso

D.6. Diretrizes (DCN) 2 2 2 6
D.7. Conhecimento experiencial 8 9 7 24
D.8. Didaticas especificas 6 4 2 12
D.9. Avdliacdo 6 9 8 23
D.10. Relacdo Interpessoal 4 0 0 4
D.11. Conhecimento pedagdgico dos alunos 0 2 4 6
D.12. Contetidos da educagdo basica 0 4 4 8
D.13. Procedimentos de pesquisa 1 5 4 10
D.14. Conhecimento objeto de ensino 0 7 6 13
E.Principios da formagéo

E.1. Reflexdo sobre a pratica 20 13 12 45
E.2. Simetriainvertida 0 6 6 12
E.3. Competéncias 13 16 14 43
F. Perfil do professor como profissional

F.1. Intelectual 2 0 0 2
F.2. Politico 5 2 1 8
F.3. Investidor 2 4 1 7
F.4. Implementador 1 0 0 1
F.5. Co-participante 1 1 5 7
F.6. Improvisador sahio 2 1 1 4
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APENDICE C - QUADRO DAS UNIDADES DE ENUM ERACAO OU FREQUENCIA
DE OCORRENCIAS DAS SUBCATEGORIAS NOS DOCUMENTOS RFP/1998,
PROPOSTA 2000 e PARECER 009/2001(Continuacao)

F.7.Produtor de conhecimento
F.8. Flexivel e aberto

F.9. Gestor dasalade aula
F.10. Articulador

B.11. Investigador

S LNIENIMEN
~N|R A [k|o
UglR |k |k|w

Sla|olojo

Legenda: Doc. 1 — Referenciais para Formagéo de Professores 1998 - RFP/1998; Doc. 2 —
Proposta de Diretrizes para a Formacdo Inicial de professores da Educacdo Bésica, em Curso
de Nivel Superior 2000 — Proposta 2000; Doc. 3 - Parecer CNE/CP 009/2001.
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APENDICE D -QUADROS SINTESE DE COMO ASSUBCATEGORIAS
APARECEM NOSDOCUMENTOS RFP/ 1998, PROPOSTA 2000 E PARECER

009/2001.

RFP/1998

Proposta 2000

Parecer 009/2001

1. Atuar coletivamente

1. Garantir o direito de
aprender e desenvolver-se do
aluno

1. Garantir o direito de
aprender e desenvolver-se do
aluno

2. Garantir o direito de
aprender e desenvolver-se do
aluno.

2. Atuar coletivamente

2. Produzir conhecimento
pedagdgico

3.Educar e cuidar

3. Trabahar com a
diversidade

3. Atuar coletivamente.

4. Atuar em contextos
singulares.
. Trabalhar com adiversidade.

4. Educar e cuidar

. Produzir conhecimento
pedagdgico.

. Gestdo da classe

4. Trabahar com a
diversidade.

5. Gestdo daclasse.

5. Colaborar na articulagcdo
escola e familia/lcomunidade

5. Gestdo da Classe

. Colaborar na articulacéo
escola e familia/comunidade
. Educar e cuidar.

6. Produzir conhecimento
pedagdgico.

. Colaborar na articulagéo
escola e familia/comunidade

6. Atuar em contextos
singulares.

Figura 1- Quadro das fungdes atribuidas'™ ao professor de educacdo infantil no RFP/1998,
na Proposta 2000 e no Parecer 009/2001.

RFP/1998

Proposta 2000

Parecer 009/2001

1.Conhecimento experiencial
. Processos de aprendizagem

alunos/vida humana

1.Caracteristicas culturais dos

1. Caracteristicas culturais
dos alunos/vida humana

2. Didéticas especificas
. Avaliacdo

2. Avdiagéo

. Conhecimento experiencial

2. Avaliagédo

Figura 2 — Quadro dos contetidos indicados para a formag&o do professor da educagéo
infantil nos documentos RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/2001

104

enfatizados em cada documento, dentro de cada categoria.

S30 organizados neste quadro e nos quadros seguintes por ordem de seqliéncia as subcategorias mais
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3.Relagéo interpessoal .

. Dimensdo social e politicada
educagéo e da profissao.

. Caracteristcas culturais dos
alunos/vida humana.

. Conhecimentos tedricos.

Processos de aprendizagem
. Dimensdo social e politicada
educacéo e da profisséo

3. Conhecimento
experiencia . Dimensdo
socia e politica da educagédo
e da profisséo.

4. Diretrizes (DCN)
. Desenvolvimento humano

Conhecimentos tedricos
. Conhecimento objeto de
ensino

4.Conhecimento objeto de
ensino.

. Processos de aprendizagem
. Conhecimentos tebricos

5. Procedimentos de pesquisa

5. Procedimentos de pesquisa

5.Conhecimento pedagdgico
dos alunos.

. Contetdos da educagéo
basica.

. Procedimentos de pesguisa

6.Didaticas especificas
. Contetdos da educagéo
basica

6. Desenvolvimento humano

7. Desenvolvimento humano

7. Diretrizes (DCN)
. Didaticas especificas

8. Conhecimento pedagégico
dos alunos
. Diretrizes (DCN)

Figura 2 — (CONTINUACAO) Quadro dos contetidos indicados para aformacéo do
professor da educacdo infantil nos documentos RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 009/2001

RFP

Proposta 2000

Parecer 009/2001

1. Reflexéo sobre a prética
2. Competéncias

1. Competéncias
2. Reflexdo sobre a pratica
3. Simetriainvertida

1.Competéncias
2. Reflex&o sobre a prética
3. Simetriainvertida

Figura 3 — Quadro dos principios orientadores da formacéo do professor de educacdo infantil
no RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 2001

RFP/1998

Proposta 2000

Parecer 009/2001

1. Produtor de conhecimento

1. Investigador

1. Investigador
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. Co-participante

2. Politico

2. Produtor de conhecimento

2. Produtor de conhecimento

3. Gestor dasalade aula

3. Investidor

. Gestor da sala de
aula

3. Palitico
. Investidor
Improvisador sabio
. Flexivel e aberto
. Gestor dasalade aula
. Articulador

4. Flexivel e aberto

4. Politico

5. Intelectual
.Improvisador sabio
. Articulador

. Investidor

5. Flexivel e aberto
.Improvisador sabio
. Articulador

6. Investigador
. Co-participante
. Implementador

Figura 4 — Quadro das caracteristicas constituidoras de um novo perfil profissional
apontados pelo RFP/1998, Proposta 2000 e Parecer 2001



