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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo o Programa de Formacao Inicial para Professores em
Exercicio na Educagdo Infantil (PROINFANTIL), com foco no professor de Educagéo Infantil e
no processo de formacdo desses sujeitos. A pesquisa tem sua génese nos estudos desenvolvidos
na linha de pesquisa Educacdo e Trabalho, no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Optamos em realizar uma pesquisa qualitativa,
uma vez que essa abordagem nos permite entender a complexidade que compde nosso objeto,
por intermédio, principalmente da analise documental. Buscamos na legislacdo brasileira, nos
estudos tedricos e no referido programa, conhecer e compreender 0s elementos que integram a
formac&o inicial dos professores e as especificidades presentes na Educacdo Infantil, além de
conhecer e analisar o PROINFANTIL, enquanto programa de formacdo inicial para professores
da Educacéo Infantil. O PROINFANTIL compde as estratégias do poder publico de oferecer a
formagé&o exigida na legislagdo brasileira. Dessa forma, apresenta limitagdes que sao peculiares
a essas politicas. Os resultados nos permitiram conhecer o Programa, em especial, no Estado de
Mato Grosso do Sul. O material impresso aborda a crianca e o professor enquanto sujeito ativo e
protagonista de sua historia, o curso foi desenvolvido considerando o estudo concomitante ao
trabalho, valorizando a acdo docente como parte da formacdo. No entanto, situagdes
desencadeadas ao longo do desenvolvimento do curso acabaram comprometendo todo o
processo formativo e seu desdobramento nas instituigdes educativas. Dentre os fatos ocorridos
no decorrer da formacdo destacamos: a ndo especificacdo da formacdo dos tutores, a pouca
interacdo entre formadores e cursistas, a falta de politicas publicas que contemplassem a
formacé&o, oferecessem condicdes de trabalho e valorizassem o professor.

Palavras-chave: PROINFANTIL; Educacéo Infantil; Formag&o Inicial.



ABSTRACT

The objective of this work is to evaluate the Program for Initial Formation of Teachers in
Exercise in Children Formation (Programa de Formagcdo Inicial para Professores em Exercicio
na Educacdo Infantil (PROINFANTIL)), with focus on the teacher in children education and
your formation process. This research have his genesis in studies developed by the program
Education and Work (Educacdo e Trabalho) in the pos graduation in Education in the Federal
University of Mato Grosso do Sul (Universidade Federal de Mato Grosso do Sul). Qualitative
research would be an option, focusing the teacher and the process of his graduation and the
genesis are the studies in works developed in this area. The qualitative research will bring us the
complexity from the objective, with the documented comportment analysis. We would learn
with the Brazilian legislation, theoretical studies and specifically the program, the elements who
compose the initial formation of teachers for children education. We also analyzed the program
PROINFANTIL, who reached the education strategies in Brazilian education board. We
analyzed the limitation of these programs. These results will tell us the situation in our country.
The material shows the child and the teacher when active and partner in in your own story,
developed by side with this work, adding value the teacher when formation partner. Although
we conclude that situations during the development off the teaching like tutors formation and
the little interaction between teachers and students, allied with the absence of political support
compromise all the process and the teaching institutions

Key woeds: PROINFANTIL, Children education; initial training
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INTRODUCAO

A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.
(Manoel de Barros)

Este trabalho de pesquisa tem por objeto o Programa de Formacéo Inicial para
Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (PROINFANTIL). Por ser este um
programa que objetiva formar professores para atuar com criangas pequenas, foi
necessario considerar o professor de Educacdo Infantil, assim como o processo de
formacéo destes, no decorrer do estudo.

O que nos motivou a estudar este tema, primeiramente, foi o interesse pela
crianga e seu processo de escolarizacdo na etapa inicial da Educacdo Bésica. Nossas
vivéncias profissionais e académicas contribuiram para que compreendéssemos que a
crianca, a0 mesmo tempo em que € produto da sociedade em que vive, é, também,
produtora de cultura, cidada de direitos e sujeito ativo na construcao de sua historia.

E importante destacar que trabalhamos trés anos e meio como professora de
Educacao Infantil e, com a préatica docente, percebemos o interesse e a motivacao das
criancas, quando realizdvamos atividades que envolviam a ludicidade e ndo tinham o
foco prioritario no aspecto cognitivo.

No ano de 2006, além de exercer a funcdo de professora, concomitantemente,
estdvamos cursando o terceiro ano do curso de Pedagogia, com habilitacdo em
Educacao Infantil, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), o que nos
favorecia participar de Grupos de Estudos e Pesquisas. Nesse ano, estdvamos vinculadas
a0 Grupo de Estudo Formacdo, Fenomenologia, Linguagens Ludicas,
Interdisciplinaridade, Pesquisa e Educacdo (FFLLIPE), que evidenciava a crianca, as
infancias e as linguagens ladicas, nas Instituicdes de Educacao Infantil.

Estarmos inseridas nesses ambientes que propiciavam discussdo e
aprofundamento dos estudos relacionados a crianga e as infancias possibilitou-nos
compreender com maior clareza aspectos da teoria, ao vivencia-los na pratica, assim
como entender a singularidade e especificidade da crianga a luz da teoria.

Nesse sentido, Freire (2004) enfatiza a importancia dessas situacfes que

permitem a reflexdo tedrica da pratica docente, ao afirmar que: “A reflexéo critica sobre
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a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir
virando blablabl4, e a prética, ativismo.” (FREIRE, 2004, p.22).

A0 pensarmos a crianca e as instituicdes educativas, nossas reflexdes, até entdo,
pautavam-se na discussao acerca dos prejuizos acarretados ao desenvolvimento integral
da crianga, causados pelo trabalho pedagdgico mecénico, visando apenas aos interesses
dos adultos ou ao adulto que a crianga vira a ser. Dessa forma, nossos estudos tinham,
naquele momento, o foco na crianca e em seu desenvolvimento integral.

Concluimos a graduacdo em 2007 e no ano de 2009 comegamos cursar uma pos-
graduacdo em Psicopedagogia, com o objetivo de ampliar nossos conhecimentos
relativos a educacdo. Em meados de 2009, deixamos a sala de aula e passamos a
trabalhar no Programa de Formacéo Inicial para Professores em Exercicio na Educagéo
Infantil (PROINFANTIL), exercendo a funcao de Assessora Técnica Pedagogica (ATP)
do referido programa.

Nesse ano voltamos a dedicar-nos aos estudos relativos a crianga e a infancia,
ocasido em que participamos de dois grupos de estudos: o Grupo de Estudos e Pesquisas
em Letramento, Educacéo e Infancia (GEPLEI), em que as discussfes eram baseadas na
teoria historico-cultural de Vigotsky e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo da
Infancia (GREEI), que trazia a sociologia da infancia como mais uma possibilidade para
estudar a crianca e as infancias, ambos vinculados a Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS).

Nosso trabalho como Assessora Técnica Pedagdgica consistia em atuar junto a
equipe da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, representar a Secretaria de
Educacdo Bésica (SEB) e Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), integrando, assim,
parte da Coordenacdo Nacional do PROINFANTIL (CNP):

Coordenacdo Nacional do PROINFANTIL — grupo executivo que
representa as duas secretarias em todas as acles e atividades de
coordenacdo, execu¢do, acompanhamento, monitoramento e avaliacéo
do Programa. Integram essa coordenacdo os Assessores Técnicos do
PROINFANTIL nos Estados. (BRASIL, 20054, p. 20).

Como descrito nas Diretrizes Gerais do Programa, nossa funcdo era o
acompanhamento e a avaliacdo de todas as atividades desenvolvidas no estado de Mato
Grosso do Sul (MS). Ao participarmos de reuniGes em ambito nacional, estadual e ao

acompanharmos as a¢fes em ambito municipal, com os tutores e professores cursistas,
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assumiamos um papel de articuladores das deliberacGes e dos processos formativos,
estabelecidos pelas diferentes instancias do PROINFANTIL.

Nossa vivéncia nessa articulacdo, monitoramento e registro das acoes,
acompanhando todo o processo de formacdo de aproximadamente 318 professores
cursistas (PCs) proporcionou-nos maior conhecimento e envolvimento com a Educacgédo
Infantil em Mato Grosso do Sul (MS) e melhor entendimento do professor e seu
processo de formacdo ao mesmo tempo. Tudo isso provocou-nos diversas inquietaces
sobre questdes alusivas a esse processo de formacdo para atuar na Educacéo Infantil.

Em 2011, comecamos a participar do Grupo de Estudo Formacéo e Préatica do
Professor (GEFPP), que tinha como objetivo discutir e estudar elementos da formagéo
do professor e as relacbes com as préaticas docentes, vinculadas ao Programa de Pos
Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Essa experiéncia foi muito significativa em nosso processo de formacgdo, uma
vez que nos possibilito maior contato e aprofundamento com a literatura referente ao
professor e sua pratica docente .

Nos anos de 2011 e 2012 participamos, como professora voluntaria, da
disciplina de Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil, no curso de Pedagogia da
UFMS. Nesse periodo, acompanhamos as atividades que os académicos desenvolviam
nos Centros de Educacgédo Infantil da Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande
(REME) e ouviamos, com frequéncia, professores referenciarem sua formacdo como
algo totalmente distante de suas préaticas pedagogicas, chegando a afirmar, em alguns
momentos, que a teoria nada auxiliava na prética docente.

Foi com base nas experiéncias de acompanhar a formacgdo dos professores
cursistas no estado de Mato Grosso do Sul, participar dos grupos de estudos e atuar
como professora voluntéria na disciplina de Estagio Supervisionado, que come¢amos a
entender o professor como um dos agentes principais que compdem, junto com a
crianca, 0 processo ensino/aprendizagem em instituicoes educativas.

Conscientes da importancia das agdes desenvolvidas pelos professores, tanto nos
processos de formacdo dos quais participam, quanto nas implicagdes da docéncia no
desenvolvimento das criancas, interessamo-nos por pesquisar a formacéo inicial desse
profissional.

A indagagdo mais importante, que se configurou como o problema de nossa

pesquisa e direcionou nossas reflexdes consistiu em entender quais sdo os elementos
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que integram a formacao inicial do professor de Educacdo Infantil e comp6em todo o
processo formativo.

Com o propdsito de compreender tal problemética centramos o foco da
investigacdo no PROINFANTIL, com o intuito de conhecer o processo de formacao
oferecido por esse programa.

A partir dessas reflexdes, dois objetivos direcionaram nossa pesquisa:

- conhecer e compreender os elementos que integram a formacdo inicial dos

professores e as especificidades da Educacéo Infantil e,

- conhecer e analisar o PROINFANTIL, enquanto programa de formacéo inicial

para professores da Educacao Infantil, compondo uma politica publica de &mbito

nacional,

Com o intuito de alcangarmos esses objetivos, elaboramos questdes que serviram
de bussola no decorrer de nossa investigacdo, a saber: Quais as politicas publicas que
embasam a formag&o dos professores de Educagdo Infantil no &mbito nacional, estadual
e municipal? Quais os principais elementos que constituem a formagéo docente? O que
é¢ 0 PROINFANTIL, quais foram suas bases e como foi desencadeado o processo de
formacéo nesse programa?

Destacamos que a formacdo inicial, neste trabalho, é entendida como o0s
primeiros estudos sistematicos que habilitam o individuo a ser professor, neste caso
especifico, para atuar na Educacao Infantil.

Para atender criancas de zero a trés anos de idade, os Centros de Educacéo
Infantil (CEINFs), no municipio de Campo Grande, contam com a presenga de dois
profissionais diferenciados, trabalhando diretamente com as criangas pequenas: 0S
professores e 0s auxiliares de sala.

O professor da sala é vinculado a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED),
permanece geralmente um periodo com a turma (4 horas), possui horario de
planejamento, conforme a legislagéo vigente e a formacdo exigida. E, “auxiliando” esse
profissional, encontram-se 0s auxiliares de sala ou recreadores, que até dezembro de
2013 estavam vinculados a Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SAS). Esses
profissionais geralmente permaneciam em periodo integral em sala (8 horas) e nao
possuiam horéario de planejamento, o salério era diferenciado e ndo se exigia formacéo
profissional.

No entanto, neste trabalho, denominamos professor o sujeito que, mesmo sem a

formagéo devida ou o reconhecimento de sua profissdo, desenvolve acbes de
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cuidar/educar, nos Centros de Educagdo Infantil, uma vez que entendemos que, ao
assumirem a mediacdo das acOes nas instituicOes educativas, esses profissionais
exercem a funcéo de professores.

Delimitamos, como ja pontuado, nosso estudo, ao PROINFANTIL, que € um
programa instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), em parceria com as secretarias
estaduais e municipais de educacao, oferecido em todo o pais. O programa de formacéo
inicial foi oferecido em nivel médio, na modalidade Normal, aos professores que ja
atuavam na Educacdo Infantil, sem a devida formacéo.

Apesar de a legislacédo brasileira recomendar que a formacdo para os professores
da Educacdo Infantil deva ocorrer preferencialmente em nivel superior, a formagdo em
nivel médio ainda é aceita. A Lei n® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDBEN), prevé, em seu Art. 62, que a formacdo minima exigida para o

trabalho nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil sera a

oferecida em nivel médio na modalidade Normal:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na Educagdo Infantil
e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 2007, p. 40).

De acordo com as Diretrizes Gerais do PROINFANTIL (2005a), o programa
apresentava como meta a qualificacdo dos professores que ja atuavam na Educacdo
Infantil e, consequentemente, a melhoria no atendimento as criangas que frequentam as
creches e pré-escolas em nosso pais. E um curso desenvolvido na modalidade
semipresencial, com duracdo de dois anos e carga horaria de 848 horas.

O publico alvo do curso era representado pelos professores que estavam em
salas de Educacdo Infantil e possuiam no minimo dois anos de experiéncia com as
criancas pequenas. Desse modo, como destacado nas Diretrizes do programa, a
metodologia do curso, o encaminhamento dos conteldos e o estabelecimento das
conexdes possiveis entre a teoria e pratica eram especificos, buscando a formacéo de
professores conscientes de sua acdo e capazes de refletirem sobre 0 processo de ensino e
aprendizagem. (BRASIL, 2005a).

Segundo dados do Sistema de Informacdo do PROINFANTIL - SIP (BRASIL,
s/d), o programa teve grande abrangéncia, contribuindo para a formagdo de

aproximadamente 16.447 professores em nivel nacional, em seus quatro grupos ja
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ofertados no decorrer de 2005 a 2011 e apresenta perspectivas de aumentar esse
contingente de professores com a abertura de novos grupos. No entanto, até janeiro de
2014 nenhuma agdo concreta foi viabilizada para a oferta de outros grupos do programa.

Em vista da abrangéncia ou das dimensdes que o programa teve/tem, em ambito
nacional e estadual, e 0 mapeamento que realizamos preliminarmente, em 2012, sobre o
PROINFANTIL, nas bases de consulta da Biblioteca de Dissertacbes e teses da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Scientific
Electronic Library Online (Scielo), nos anos de 2005 a 2012, evidenciamos que ainda
sdo poucos os estudos que buscam analisar e/ou conhecer o PROINFANTIL enquanto
programa de formacgéo de professores.

Com o0 mapeamento, encontramos apenas cinco trabalhos que tém o
PROINFANTIL como objeto de estudo, sendo que quatro sdo dissertacdes de mestrado
e um artigo cientifico, com o objetivo de mostrar o panorama geral do programa,
desenvolvido em parceria entre a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
Ministério de Educacéo e apresentado pelo programa Salto para o Futuro, em dezembro
de 2010.

No quadro |, apresentamos alguns dados das dissertacbes que possuem o
PROINFANTIL como objeto de investigacdo, os quatro trabalhos foram produzidos
entre os anos de 2011 e 2012, sendo que, anterior a esse periodo, ndo encontramos
textos referentes a essa tematica:

Quadro I: Dissertacdes que apresentam como tematica 0 PROINFANTIL

Ano Autor Titulo Objetivo Instituicdo
- N Investigar as contribuigdes
gf;]ae PROIQSF‘X’:ItT”ﬁ_U'rfaofSe‘:% dade do PROINFANTIL na Universidade
2011 x construgdo da identidade Federal de
Barbosa de do Professor de Educagéo o
. profissional do professor de Alagoas
Carvalho Infantil N A
Educacdo Infantil
Ma_rlna o PRO.INFANTI_L r.10 MunICIpio Discutir a formacdo de Universidade
Pereira de do Rio de Janeiro: de agente a2 .
2011 . professores no ambito do Federal do Rio
Castro e auxiliares de creche a . . X
Rio de Janeiro. de Janeiro
Souza professores?
Apresentar, analisar e
Incluséo, Educacdo Infantil e discutir o tema da inclusdo Lo
. u ) ~ Universidade
Mbdnica formacéo de professores: no contexto da Educagdo
2012 . - - ~ ) - Federal da
Loiola sujeitos, dialogos e reflexdes na Infantil, a partir de um Bahia
ambiéncia do PROINFANTIL diélogo estabelecido com
PROINFANTIL.
Verificar as relagdes entre os
. PROINFANTIL: fundamentos tedricos Lo
Rosimeire S - . Universidade
: Ressignificando as Préticas fornecidos pelo
2012 Dias de - N do Estado de
Pedagdgicas na Educacéo PROINFANTIL e seus
Camargo . " Mato Grosso
Infantil desdobramentos na prética
pedagdgica das professoras
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| | | | cursistas. |

Fonte: Pesquisa realizada nas bases de dados Capes e Scielo.

Mesmo que as pesquisas estabelecam um didlogo com o PROINFANTIL,
possuem diferencas significativas entre si, uma vez que 0s objetivos pretendidos ndo sao
similares, as abordagens tedricas, os instrumentos utilizados e os resultados alcancados
também se diferenciam.

A dissertacdo escrita por Carvalho (2011) buscou investigar elementos
trabalhados no decorrer do PROINFANTIL que contribuiram para a construcdo da
identidade das professoras cursistas, por meio de um estudo de caso, realizado em uma
Agéncia Formadora do estado de Alagoas. Utilizou como instrumento de investigagéo
questionarios, divididos em trés partes, que foram aplicados as professoras cursistas.

Como resultado enfatiza que a formacdo contribuiu para o processo de
construcdo da identidade das professoras cursistas, tanto em aspectos da vida pessoal
quanto profissional.

O estudo de Castro e Souza (2011), realizado no ambito do Rio de Janeiro,
também possui como tema a identidade dos professores cursistas e a pesquisa propde-se
a investigar como as vivéncias no PROINFANTIL afetaram a construcdo da identidade
profissional. Como procedimentos metodoldgicos de pesquisa foram realizadas
entrevistas com profissionais que participaram das discussdes e da implementagdo do
PROINFANTIL e entrevistas coletivas semiestruturadas, com grupos de professores
cursistas. Foi aplicado, também, um questionario para as cursistas que participaram das
entrevistas.

Como achados, a pesquisa apresenta varios entraves que prejudicaram o
processo de formacdo, destaca a qualidade do material, a contribuicdo que este agrega
ao processo identitario e aponta que mudancas pessoais experimentadas pelos cursistas
sdo muito positivas, no entanto, a expressdo coletiva dessa formacao ndo ficou evidente.

O trabalho de Loiola (2012) analisou a estrutura formativa do PROINFANTIL,
na perspectiva da educacdo inclusiva. A pesquisa desenvolveu-se na Agéncia
Formadora do municipio de Vitéria da Conquista no estado da Bahia (BA), tendo como
interlocutoras as professoras cursistas. A investigacdo seguiu uma abordagem
etnogréafica e teve como instrumentos de coleta de dados: entrevistas semi-estruturadas,

observagdes participante e ndo participante.
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Os resultados da pesquisa demonstram que houve uma influéncia direta do
curriculo do curso sobre as concepgdes acerca da inclusdo e indicam a necessidade de
rever os conteudos abordados na perspectiva da educacdo inclusiva.

A dissertacdo de Camargo (2012) tem como objetivo verificar, por meio de
questionario, entrevista semiestruturada e memoriais descritivos, as relacbes entre os
fundamentos tedricos oferecidos pelo PROINFANTIL e os desdobramentos na pratica
pedagogica das professoras cursistas.

Aponta, como resultado, que houve significativas mudancas nas praticas
pedagdgicas das cursistas, porém registra a contradicdo em seus discursos, inferindo que
as praticas nao estdo cristalizadas em concepg¢des que as distanciam da possibilidade de
inovacgOes, de rupturas, de mudangas.

Nosso trabalho diferencia-se dos andlisados, no sentido de que buscamos
entender os elementos que permearam o processo de formacdo dos professores de
Educagéo Infantil que cursaram o PROINFANTIL no Estado de Mato Grosso do Sul.
Para tanto recorremos a analise documental, como explicitaremos adiante.

Além das poucas pesquisas realizadas até o0 momento, 0 PROINFANTIL instiga-
nos a estuda-lo, uma vez que propde a formacdo inicial, concomitante com o trabalho
docente, apresentando, no Guia Geral, livro de orientagdes sobre o Programa, a
preocupacdo de que o conhecimento proporcionado pelas atividades do curso cause

efeito na pratica pedagdgica com as criancas em sala de aula.

O Programa vale-se dos beneficios da formagéo em servico, que torna
possivel a reflexdo tedrica sobre a pratica do Professor Cursista,
considerando as caracteristicas, as necessidades e as facilidades
apresentadas pela instituicdo em que atua. Dessa forma, a prépria
instituicdo de Educacdo Infantil torna-se o lugar privilegiado de
formacdo de professores, com efeito significativo sobre sua préatica
pedagdgica. (BRASIL, 2005b, p. 15).

Entretanto, ao pensarmos sobre a formacdo inicial que ofereca os subsidios
necessarios para o docente atuar na Educacdo Infantil, temos consciéncia de que esta
deveria ocorrer na universidade, em cursos de nivel superior, e como ja exposto, 0
PROINFANTIL é um curso em nivel médio. Mesmo cientes de que esse ndo é o locus
privilegiado para a formacdo de professores, ela ainda é uma realidade no Brasil, em
Campo Grande.

Destacamos que o municipio de Campo Grande, capital do estado de Mato
Grosso do Sul, possui campus da Universidade Federal, com o curso de Pedagogia; da
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Universidade Estadual, com curso Normal Medio e outras Faculdades, Universidades e
Centros de Ensino particulares que oferecem cursos superiores presenciais e a distancia,
voltados & docéncia do professor, e, mesmo assim, ainda existe um forte investimento
do estado para que essa formacdo ocorra em nivel médio.

Em Campo Grande, ndo obstantes os cursos superiores para a formacao de
professores, a formac&o inicial de professores para a Educacdo Infantil é oferecida em
nivel médio, tanto por meio do PROINFANTIL, disponibilizado pelo MEC, como pelo
Normal Médio, viabilizado pela Secretaria Estadual de Educacdo (SED). Assim sendo,
sdo necessarios estudos que busquem compreender as implicagdes, desses cursos, na
formagé&o dos professores da Educacédo Infantil e a sua viabilidade para o governo.

Mediante o exposto, optamos em realizar uma pesquisa qualitativa, uma vez que
essa abordagem permite-nos entender a complexidade que compde nosso objeto. Flick
(2004, p. 21) relata que na pesquisa qualitativa “Os objetos ndo sdo reduzidos a
variaveis Unicas, mas sdo estudados em sua complexidade e totalidade em seu contexto
diario.”

Esta abordagem também permitiu um olhar diferenciado e mais proximo dos
elementos constituintes da formacdo de professores e do PROINFANTIL, posto qué,
como ressalta Flick (2004, p.28), a pesquisa qualitativa “[...] é orientada para a analise
de casos concretos em sua particularidade temporal e local [...]”, fato que nos auxiliou
nas interpretac6es dos dados do programa no estado de MS.

Outro aspeto importante, destacado por Santos Filho (1997, p. 43), é que, na
pesquisa qualitativa,“Seu propoésito fundamental é a compreensdo, explanagdo e
especificacdo do fenébmeno [...]”, ou seja, a abordagem qualitativa vai ao encontro de
nosso interesse em conhecer e compreender os elementos intrinsecos na formacao desse
profissional.

O primeiro momento de nossa investigacdo foi dedicado a uma revisdo
bibliogréafica sobre a Educacdo Infantil, em a&mbito nacional, estadual e municipal,
principalmente referente a legislacdo que delibera sobre essa etapa do ensino. Fizemos o
recorte de nosso estudo a partir da Constituicdo Federal de 1988, por entendermos que
foi com esse documento que as ac¢les relativas a Educagéo Infantil comegaram a ocorrer
de forma sistematica no Brasil.

Elementos referentes a formacdo do professor de Educacdo Infantil e as politicas
publicas, formuladas para atender a exigéncia da formacdo, também foram estudadas.

Trouxemos para as interlocu¢fes conceitos tedricos, uma vez que estes subsidiaram
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nossas discussdes, tanto em questdes conceituais quanto na analise dos dados coletados.
A esse respeito Minayo (1994) ressalta que “[...] a teoria ¢ um conhecimento de que nos
servimos no processo de investigagdo como sistema organizador de proposigdes, que
orientam a obtencdo de dados e a analise dos mesmos, e de conceitos, que vinculam seu
sentido.” (MINAYO, 1994, p. 19).

Outro momento importante do estudo foi a analise dos documentos e materiais
que operacionalizaram, nortearam e regulamentaram o desenvolvimento das a¢des no
PROINFANTIL. Nessa etapa da investigacdo buscamos entender mais profundamente o
que os documentos expressam, ndo apenas as concepcoes explicitamente descritas, mas
também, aquelas depositadas nas entre linhas dos materiais.

A anélise documental também nos ajudou na compreensdao de nosso objetivo.
Segundo Ludke e André (1986, p. 39) esse material constitui-se ndo apenas como “[...]
uma fonte de informacdo contextualizada, mas surge em um determinado contexto e
fornece informacgdes sobre este mesmo contexto.” Dessa forma, o estudo tanto das
legislagbes brasileira como dos documentos especificos do PROINFANTIL,
permitiram-nos um entendimento contextualizado da formacdo de professores neste
programa especifico.

Com base nas colocagbes acima, este relatério de pesquisa foi estruturado,
apresentando, no capitulo |, intitulado: “A Educa¢do Infantil e a Formagdo de
Professores na Legislagdo Brasileira”, as legislacdes vigentes que sustentam a Educacéo
Infantil, enquanto primeira etapa da Educacdo Basica e fundamentam a formacdo de
professores para essa etapa de ensino.

No capitulo Il, “Formacdo de Professores em suas Singularidades™, discutimos
aspectos da formacdo inicial do professor e algumas especificidades requeridas para a
Educacdo Infantil, trazendo autores que discutem o tema e buscam contribuir para que
esse processo ocorra de forma a favorecer, tanto 0s aspectos pessoais que possam
realmente propiciar uma pratica docente quanto os que contribuam para a formacédo de
cidad&os criticos.

Ja no capitulo 111, “PROINFANTIL e a Formacdo de Professores: Um caminho
percorrido”, contextualizamos o0 PROINFANTIL enquanto politica publica emergencial
que visa a habilitar os professores para o exercicio da profissdo, tragamos um paralelo
entre a legislacéo, discutida no capitulo I, e as teorias apresentadas no capitulo II.

E necessario destacar que durante o percurso da investigacio ocorreram diversas

alteracOes do trajeto que haviamos previamente tracado no projeto de pesquisa. Desde a
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estrutura do trabalho, até os instrumentos de coleta de dados foram modificados para
que os objetivos fossem alcancgados.

A mudanga que causou maior impacto, foi relativa as entrevistas com os sujeitos
que participaram do PROINFANTIL. Em nosso projeto de pesquisa constava a
realizacdo de entrevistas com os professores cursistas do programa, com a equipe de
formadores e coordenadores no estado de Mato Grosso do Sul e na Agéncia Formadora
de Campo Grande. No entanto, a Secretaria de Assisténcia Social do municipio de
Campo Grande ndo disponibilizou os dados de lotacdo dos professores. Como esses
dados eram necessarios para a efetivacdo das entrevistas, tivemos essa etapa da pesquisa
inviabilizada.

Sem o0s posicionamentos dos professores que cursaram 0 programa, n&o
achamos que as entrevistas com os formadores e coordenadores pudessem contribuir de
maneira expressiva com o trabalho. Dessa forma, mesmo com a maioria das entrevistas
ja realizadas, optamos em ndo inclui-las neste trabalho.

Mesmo com as alteragBes necessarias, continuamos com nosso objetivo primeiro
de conhecer, entender e mostrar 0s processos que permeiam a formacéo dos professores
para atuarem na Educacdo Infantil. Tivemos, também, o intuito de colaborarmos de
certa forma, para que sejam oferecidos aos docentes uma formacéo que os influenciem
na formagdo de sujeitos criticos, cidaddos conscientes de seus deveres e direitos,
capazes de intervirem, com propriedade, no mundo em que vivem, ndo se contentando

apenas em ser receptores e reprodutores de conhecimento.



CAPITULO |

A EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO DE PROFESSORES NA
LEGISLACAO BRASILEIRA

A educacdo tem a idade da humanidade; paradoxalmente, é tdo
velha quanto esta e tdo jovem quanto cada crianga que nasce e
deve ser educada. (TARDIF, 2010, p. 42).

Nossa sociedade estd em constante transformacéo. Valores, crencas e verdades
que estavam em voga hé alguns anos/décadas atras, ndo fazem necessariamente parte de
nossa cultura e costumes hoje em dia. Isso ocorre, porque SOmos seres sociais e
historicos, ou seja, constituimo-nos homens, enquanto participamos da vida em
sociedade, posto que sdo as relacdes estabelecidas entre os individuos e/ou as relacdes
entre 0s sujeitos, os objetos e a cultura que nos formam.

Da mesma maneira, como 0s sujeitos, a sociedade também se encontra nesse
processo continuo de transformacdes, ela ndo estd pronta e acabada, mas sofre as
influéncias das pessoas que dela participam, cada individuo que a compd@e influencia
sua constituicao.

Dessa forma, a citacdo de Tardif (2010, p. 42), com a qual abrimos este capitulo,
nos remete a incompletude da nossa sociedade, da educacdo e da inter-relacdo entre
todos o0s sujeitos, objetos e condicdes materiais do momento histérico para a
constitui¢do dos sujeitos, dos valores vigentes e da préopria sociedade.

Isso posto, o entendimento a respeito da funcdo da educacdo e da escola, o
sentimento relacionado & crianga, as infancias®, aos cuidados dispensados a elas e,
principalmente, a funcdo do ensino que deveria ser ofertado a essa crianca esta em
consonancia com a sociedade, a cultura e o periodo histérico em que ocorre.

Sendo assim, o sentimento dispensado a inféncia e a crianca ndo é natural ou
intrinseco ao ser humano, nem estatico; pelo contrario, € dindmico e sofre alteracdes,
dependendo do tempo histérico, da sociedade, do género e da classe social a que a

crianca pertence. Nesse sentido, Kramer (1984, p. 19) evidencia que:

' Entendemos que a infancia ndo é dnica, ela ndo ocorre de forma linear e igual a todas as
criangas, porém, é relativa a um periodo da vida da crianca e como tal esta diretamente ligada
aos diversos contextos sociais aos quais as criangas pertencem. Podemos assim entender a
existéncia de diversas infancias. “[...] esse conceito de infincia é, pois, determinado
historicamente [...].” (KRAMER, 1984, p. 19).
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A ideia de infancia ndo existiu sempre da mesma maneira. Ao
contrério, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano industrial,
na medida em que mudam a insercdo e o papel social da crianca na
comunidade. Se, na sociedade feudal, a crianca exercia um papel
produtivo direto (“de adulto”) assim que ultrapassava o periodo de alta
mortalidade, na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que precisa
ser cuidada, escolarizada e preparada para uma atuagdo futura. Este
conceito de infancia é, pois, determinado historicamente pela
modificacdo nas formas de organizacdo da sociedade. (KRAMER,
1984, p. 19, grifo do autor).

Tendo como base a ideia da autora e as permanentes modificacdes que
constituem a sociedade, buscamos, neste capitulo, realizar uma reflexdo que aponte as
principais implicacdes das legislagGes que viabilizaram e deliberam sobre esta escola
especifica para atender as criancas pequenas®.

Para tanto, resgatamos os documentos oficiais nacionais e as legislacdes locais
(Mato Grosso do Sul e Campo Grande) que deliberam e regularizam a oferta da
Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica, bem como estabelece a
necessidade de formacdo do professor que ira trabalhar com a crianca.

Para efeito deste estudo, fizemos um recorte temporal, a partir da Constituicdo
Federal de 1988, por entendermos que foi desse documento que se originaram as acoes
referentes a Educacdo Infantil, ou seja, que as mesmas comecaram a ocorrer de forma

sistematica e legalmente amparada no Brasil, ao ser incorporada a Educacdo Basica.

1.1 A EDUCACAO INFANTIL NA LEGISLACAO BRASILEIRA

E fato que, na sociedade brasileira, a crianca pequena conquistou varios direitos,
entre eles o direito a educacdo. Com base na legislacdo vigente, a crianca é considerada,
um sujeito social, cidada que possui particularidades proprias do seu segmento etario,
requer alguns cuidados especificos e a protecdo da familia e do Estado.

E importante ressaltar que os documentos oficiais, principalmente a Constituicio
Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN - 1996)
sofreram alteracbes significativas ao longo dos anos. Por meio das Emendas
Constitucionais os textos legais foram adequando-se as necessidades e interesses da

sociedade. Neste trabalho utilizamos a ultima verséo do texto legislativo.

Utilizaremos a denominagdo “criangas pequenas” para o segmento etario que abrange do
recém-nascido até a crianga com cinco/seis anos de idade ¢ “Educagio Infantil” para a educagio
destinada a esse publico.



27

A Constituicdo Federal (1988) ao fazer mencdo aos direitos sociais de todos 0s
cidaddos inclui a educacdo e a protecdo a infancia como parte integrante desse conjunto

de direitos inerentes aos brasileiros, como descrito em seu Art. 6°;

Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a prote¢do a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constituicdo. (BRASIL, 2010a, s/p, grifo nosso).

Além do direito a educacdo e a protecdo a infancia, a Constituicdo Federal
(1988) em seu Art. 205, que trata especificamente da educacao, delibera que o dever em
promover a educacdo é do Estado e da familia, em colaboracdo com toda a sociedade.
“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.”
(BRASIL, 2010, s/p.).

Jano Art. 208, a Constituicdo Federal especifica qual seria o dever do Estado em
relacdo a oferta e garantia de acesso a educacdo, além de destacar, no 1V inciso, que o

acesso a Educacdo Infantil, também, passa a ser de responsabilidade do Estado:

Art. 208. O dever do Estado com a educacéo seré efetivado mediante a
garantia de:

| - educagdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos 0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5
(cinco) anos de idade; (BRASIL, 20104, s/p).

Vale ressaltar que o inciso | do Art. 208 teve seu texto alterado em 2009,
anterior a essa data, nenhum nivel da Educacdo Infantil era obrigatoria, a partir da
Emenda Constitucional n® 59/2009 passou-se a incluir a obrigatoriedade da crianga de
quatro anos a frequentar a instituicdo de Educacdo Infantil. (BRASIL, 2010a).

Dessa maneira, podemos apontar a Constituicdo Federal de 1988 como marco
concreto das acOes relativas a Educacao Infantil na legislacdo brasileira. Mesmo que em
momentos anteriores ja houvesse mengdes ou mesmo iniciativas com o objetivo de
atender as criancas, é essa Constituicdo que delega responsabilidade ao Estado com a
educacdo da crianca pequena e confere a ela, e ndo mais as mées trabalhadoras, o direito

de frequentarem uma instituicdo educativa adequada a sua faixa etéria.
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Antes da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, ndo tinhamos esse
direito assegurado, visto que as preocupacdes relativas a educacéo pouco contemplavam
a Educacéo Infantil, fato que, como mencionado anteriormente, comegou a mudar com
a prerrogativa constitucional e com a visibilidade legal da crianca, visto que, desde
entdo, foram desencadeadas outras leis e a¢fes que visavam a efetivacdo desse direito.

Apos a Constituicdo Federal de 1988, em julho de 1990 foi aprovado o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA). Contido em 267 artigos, o Estatuto dispde sobre a
protecdo integral a crianca e ao adolescente. Destacamos o Art. 54 que reafirma o
direito da crianca pequena em frequentar instituicdes de educacgédo especifica para sua
faixa etaria e o dever do Estado em oferta-la: “E dever do Estado assegurar a crianca e
ao adolescente: IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos
de idade;[...].” (BRASIL, 1990, s/p).

Em dezembro de 1996, com a aprovacdo da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDBEN), teve inicio o processo de regulamentacdo desse
atendimento, uma vez que o referido documento delibera sobre todo processo de
educacdo escolar no Brasil.

A LDBEN reforca a responsabilidade do Estado com a educacdo e elenca em seu
Art. 4° tais obrigagcfes. Destacamos alguns incisos desse Artigo, que deliberam sobre a
Educacéo Infantil.

Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica serd
efetivado mediante a garantia de:

| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio;

Il - educacdo infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de
idade;

VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo
basica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde;

IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis
ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

X — vaga na escola publica de educagdo infantil ou de ensino
fundamental mais proxima de sua residéncia a toda crianga a partir do
dia em que completar 4 (quatro) anos de idade. (BRASIL, 1996, s/p).

E perceptivel que o texto legal busca evidenciar a importancia da Educago
Infantil, incluindo-a em todos os mecanismos de garantia de acesso e recursos, mesmo

que ressalte a prioridade do Estado com as etapas obrigatorias de ensino. A Educacéo
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Infantil é considerada de fato como pertencente ao sistema de educacéo e ndo mais uma
dadiva das Secretarias de Assisténcia Social (SAS), como ocorria até a promulgacdo da
Constituicdo Federal em 1980.

Especificando as responsabilidades e a organizacdo da educacdo entre os entes
federados, o Art. 11 da LDBEN, esclarece que a Educacdo Infantil fica a cargo dos
municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢cbes oficiais
dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados;

V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros
niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos

percentuais minimos vinculados pela Constituicio Federal a
manutencdo e desenvolvimento do ensino. (BRASIL, 1996, s/p).

No Art. 21 da LDBEN (9394/1996) fica explicito o pertencimento da Educacéo
Infantil ao sistema educacional, quando é exposta a composicdo dos niveis escolares,

destacando que a educacdo € composta por dois niveis, sendo eles:

I - educagdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio;
Il - educacéo superior. (BRASIL, 1996, s/p).

Os Artigos 29, 30 e 31 da LDBEN s&o destinados especificamente a tratar os
assuntos referentes a Educacdo Infantil. Destacam a funcdo dessa etapa de ensino no
desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade, em complementaridade a
acdo da familia e da sociedade. Organizam os espacos em que serdo ofertadas e expdem
algumas regras comuns em relacdo a avaliacdo, carga horaria e controle de frequéncia,
nesta etapa do ensino.

As mudancas sociais, a Constituicdo Federal (1988) e a LDBEN (1996), que séo
os dois principais dispositivos legais que regem a educacdo no Brasil e trouxeram
avancos significativos para a Educagdo Infantil também sofreram diversas alteracfes ao
longo de sua vigéncia, como ja foi evidenciado.

A Educacéo Infantil abrangia as criancas até seis anos de idade, em 2006 passou
a atender as criangas até cinco anos. Com a entrada dessas criangas de seis anos no
Ensino Fundamental, 0 mesmo passou a ter nove anos de duracdo. Até 2009 nenhum

nivel da Educacdo Infantil era obrigatoria, desde entdo as criancas de quatro anos,
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mesmo pertencentes a Educacdo Infantil, passam a ter a matricula e frequéncia
obrigatdrias nas instituicoes.

A obrigatoriedade da matricula e da frequéncia das criangas de quatro anos na
Educacao Infantil trouxe duas implicacGes. A primeira seria uma maior visibilidade e
investimento para a Educacédo Infantil, uma vez que, com a obrigatoriedade, aumenta a
responsabilidade dos municipios em ofertar vagas para esse nivel de ensino.

O segundo desdobramento dessa obrigatoriedade refere-se ao atendimento das
criancas menores (zero a trés anos), nas creches, posto que este pode ficar seriamente
prejudicado, podendo haver uma significativa queda nas vagas oferecidas as criancas
nessa faixa etéria, para suprir a necessidade de oferta para as pré-escolas. Nesse sentido,
Vieira (2011) faz a seguinte reflexéo:

Duas questBes sdo especialmente desafiantes na nova realidade: evitar
a cisdo da creche e da pré-escola, sob o risco de flexibilizar o
significado da creche como “atengdo integral ao desenvolvimento da
primeira infincia”, abrindo a possibilidade de alternativas de
atendimento ndo formais, em espagos domésticos ou ndo, inadequados
aos critérios educacionais, com pessoas sem formacao e qualificacdo,
e evitar 0 ingresso precoce de criangas na pré-escola e no ensino
fundamental nos sistemas e redes de ensino. (VIEIRA, 2011, p. 3,
grifo do autor).

Em 1998, o Ministério da Educacdo publicou os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI), em trés volumes que “[...] pretende
apontar metas de qualidade que contribuam para que as criangcas tenham o
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como cidadaos
cujos direitos a infancia sdo reconhecidos.” (BRASIL, 1998, p. 4).

E destacado no RCNEI que esse documento

[...] foi concebido de maneira a servir como um guia de reflexéo de
cunho educacional sobre objetivos, contetdos e orientagbes didaticas
para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a
seis anos, respeitando seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural
brasileira. (BRASIL, 1998, p. 4).

O RCNEI (1998) constitui-se, entdo, como um documento nacional que orienta o
desenvolvimento de todas as atividades desenvolvidas na Educacgdo Infantil, trazendo
reflexdes pedagdgicas e a necessidade de a¢des que busquem a indissociabilidade entre

0 cuidado e a educacdo da crianca pequena.
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Em 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido como
forca de lei, desde a Constituicdo Federal de 1988, que, em seu Art. 214, justifica o
objetivo de sua elaboragdo com a seguinte colocagéo:

A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duracdo decenal,
com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em regime
de colaboracéo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acOes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas
federativas que conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formag&o para o trabalho;

V - promogao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢ao do produto interno bruto. (BRASIL, 2010a,

s/p).

A LDBEN (1996), em seu Art. 9°, reforca a responsabilidade de todos os entes
federativos na construgdo do PNE: “A Unido incumbir-se-&4 de: | - elaborar o Plano
Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e o0s
Municipios.” (BRASIL, 1996, s/p).

Como deliberado na Constituicdo Federal (1988), o Plano Nacional de Educagéo
tem prazo de vigéncia de dez anos e apds esse tempo precisa ser reelaborado por todos
os entes federados. Ao longo desse documento foram previstas metas e
encaminhamentos com o intuito de alcancar os objetivos propostos nesse prazo.

Esse documento também destaca o direito adquirido pelas criangas, a partir da
Constituicdo Federal (1988), em frequentar instituicdes de Educacéo Infantil, desde que
seja do interesse de sua familia.

No PNE (2001 - 2011) foram elaboradas 26 metas referentes a Educacédo Infantil
que tratam, desde a oferta de vagas, até a infraestrutura das instituicGes e a formacéo
dos profissionais que irdo atuar com a crianga. Enfatizamos a meta 2, que expressa 0

intuito de regulamentar a estrutura fisica das instituigdes:

Elaborar, no prazo de um ano, padrdes minimos de infraestrutura para
o0 funcionamento adequado das instituicbes de Educagdo Infantil
(creches e pré-escolas) publicas e privadas, que, respeitando as
diversidades regionais, assegurem o atendimento das caracteristicas
das distintas faixas etarias e das necessidades do processo educativo
[...]. (BRASIL, 2001, s/p).
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E expresso no PNE (2001-2011) que “As medidas propostas por este plano
decenal para implementar as diretrizes e os referenciais curriculares nacionais para a
educacdo infantil enquadram-se na perspectiva da melhoria da qualidade.” (BRASIL,
2001, s/p).

No ano de 2011, encerrou-se a vigéncia desse PNE, e desde entdo encontra-se
em tramitacdo no Congresso Nacional para a aprovacdo, o Plano Nacional de Educagéo
com vigéncia até o ano de 2020.

Em 2002, o Ministério de Educacdo langou o documento intitulado “Integracédo
das instituicbes de Educacdo Infantil aos sistemas de ensino”, estudo de caso de cinco
municipios que assumiram desafios e realizaram conquistas, objetivando subsidiar
estados e municipios na efetivacdo da integracdo da Educacdo Infantil as Secretarias
Municipais de Educacéo.

No ano de 2006 foram lancados trés documentos especificos para a Educacéo
Infantil, sendo os dois primeiros denominados de “Pardmetros Nacionais de Qualidade
para a Educacdo Infantil” e “Pardmetros Basicos de Infraestrutura para Instituicdes de
Educacao Infantil”. Esses materiais foram elaborados em cumprimento ao PNE (2001-
2011), que os previa, a fim de melhorar o atendimento as criangas.

O terceiro documento lancado em 2006, pelo MEC, foi a “Politica Nacional de
Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacdo”. Esse
documento apresenta algumas diretrizes e destaca o objetivo de contribuir com a
qualidade do atendimento em instituicdes de Educacdo Infantil. A primeira meta
apresentada no documento prevé “Integrar efetivamente, até o final de 2007, todas as
instituicdes de Educacdo Infantil (publicas e privadas), aos respectivos sistemas de
ensino.” (BRASIL, 2006, p. 21).

Em 2009 foi publicado o documento sobre os Indicadores de Qualidade na
Educagdo Infantil, estes indicadores foram produzidos com base nos Pardmetros
Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil, e tém como objetivo a
instrumentalizacdo das instituicdes para que realizem autoavalicbes, a fim de
conhecerem sua realidade para transforma-la.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgédo Infantil, fixadas com a
Resolucdo n° 5 de 17, de dezembro de 2009, reiteram a importancia das creches e preé-
escolas e objetivam orientar o trabalho desenvolvido com a crianca pequena, em todo o

territorio brasileiro. Ao fazer mengdo a utilizacdo do tempo, do espago e dos materiais
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na Educacdo Infantil destacam a importancia do desenvolvimento de um trabalho que

garanta:

) A educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como
algo indissociével ao processo educativo;

) A indivisibilidade das dimensBes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca;

. O reconhecimento das especificidades etérias, das
singularidades individuais e coletivas das criancas, promovendo
interacBes entre criancas de mesma idade e criancas de diferentes
idades [...]. (BRASIL, 2010b, p. 19).

Percebemos com o aparato legal o surgimento de um discurso que se mostra
preocupado com a Educacédo Infantil, no sentido de considera-la como primeira etapa da
educacdo Baésica, de reconhecer a crianga como um cidaddo de direitos, destacar a
especificidade etaria, defender uma educacéo integral e a indissociacdo entre o cuidar e
o0 educar, com um alerta a formacéo dos professores desta etapa de ensino.

Porém, apesar dos esfor¢os empreendidos, principalmente para a desvinculacdo
das creches dos drgdos assistenciais e entidades filantropicas, em muitos municipios, a
Educacao Infantil ainda fica a mercé das Secretarias de Assisténcia Social, sem
vinculacdo as redes de educacdo e com profissionais que ndo possuem qualificacdo para
exercerem a fungéo docente.

Nessa mesma perspectiva, ainda vale ressaltar que mesmo se todas as creches
estivessem desvinculadas das SASs e inseridas no sistema educacional; mesmo com a
oficializacdo da Educacao Infantil, como primeira etapa da Educacdo Basica, e com a
fixacdo de diretrizes, que visam a normatizar o atendimento ofertado as criancas e
regulamentar as instituicdes, ainda assim, essas acOes ndo seriam suficientes para
garantir a qualidade do atendimento ou a efetivacdo dos direitos infantis. A esse

respeito, Kuhlmann (2000) adverte-nos de que:

A incorporagdo das creches aos sistemas educacionais n&o
necessariamente tem proporcionado a superagdo da concepgédo
educacional assistencialista. A falta de verbas para a Educacéo Infantil
tem até estimulado novas divisdes, por idades: apenas 0s pequenos, de
0 a 3 anos, frequentariam as creches; e os maiores, de 4 a 6, seriam
usuarios de pré-escolas; sdo varias as noticias de municipios cindindo
centros de Educacdo Infantil e limitando o atendimento em periodo
integral. (KUHLMANN, 2000, p. 3).

A colocacéo feita por Kuhlmann (2000) demonstra a complexidade que permeia

a educacdo e qudo abrangente é o tema. Ao mesmo tempo em que o discurso promove a
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Educacao Infantil, a falta de recursos destinados a essa etapa de ensino acaba por
segmenta-la, causando-lhe enfraquecimento e colaborando para que se “perpetue” o
dualismo entre pré-escolas e creches.

Dualismo esse presente desde a génese da Educacdo Infantil. Ele € uma marca
muito acentuada nessa etapa de ensino, prevalecendo os cuidados assisténcias nas
creches e uma proposta educativa nas pré-escolas. Oliveira (2011) coloca a superacao
desse dualismo como um dos maiores desafios postos para a Educagdo Infantil, na

atualidade:

O grande desafio, hoje, da Educacdo Infantil é superar a maneira dual
com que as duas instituicdes tém sido tratadas [...]. Neste sentido, a
construgcdo de propostas pedagdgicas para creches e pré-escolas
levanta a questdo da especificidade de sua a¢do educativa neste nivel
de ensino para promover o desenvolvimento das criangas das
diferentes classes sociais. (OLIVEIRA, 2011, p. 38).

Além desse dualismo, que precisa ser superado, e da incorporagdo das creches
aos sistemas de ensino, outro aspecto importante a ser ressaltado na regulamentacéo do
atendimento ofertado a crianca, estd relacionado ao profissional que trabalha nas
instituicGes de Educacdo Infantil e sua formacao.

ApOs apresentarmos um panorama da situacdo da Educagdo Infantil na
legislacdo brasileira, abordaremos, no item seguinte, a maneira como o atendimento a

crianca pequena tem sido tratado na legislacdo municipal de Campo Grande/MS.

1.2 A INSTITUCIONALIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL NO MUNICIPIO
DE CAMPO GRANDE

O mesmo percurso que a Educacéo Infantil trilhou em ambito nacional, estando
vinculada, a principio, aos 6rgdos assistenciais, para posteriormente ser integrada aos
sistemas educacionais, também ocorreu no Estado de Mato Grosso do Sul e no
municipio de Campo Grande.

Com a diviséo do estado do Mato Grosso uno, foi criado, em 11 de outubro de
1977, o estado de Mato Grosso do Sul, dia em que o presidente Ernesto Geisel assinou a

Lei Complementar n°® 31. As prerrogativas para a criacdo do novo Estado foram duas:

[...] o fato de ter o Estado do Mato Grosso uma area grande para
comportar uma administracéo eficaz; e a diferenciacdo ecoldgica entre
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as duas areas, sendo Mato Grosso do Sul uma regido de campos,
particularmente indicada para a agricultura e a pecuaria, e Mato
Grosso, na entrada da Amaz6nia, uma regido bastante menos habitada
e explorada, e em grande parte coberta de florestas. (MATO GROSSO
DO SUL, s/p, s/d).

Fernandes (2012, p. 13) evidencia que “[...] a estrutura politico-administrativa do
novo estado foi implantada em 1979, anterior, portanto, a Lei n. 9.394/1996 (2001), que
instituiu a Educacdo Infantil como a primeira etapa da educagdo basica brasileira.”, ou
seja, sem deliberacbes nacionais que enquadrassem a Educacdo Infantil ao cenério
educacional, no estado de MS, o atendimento a crianga pequena, também néo se achava
contemplada em ambito educacional.

Nessa ocasido, a cidade de Campo Grande passou a ser a capital do “novo”
Estado. Da mesma forma como ocorreu no Estado, o municipio de Campo Grande
também ndo possuia condi¢cGes materiais e historicas para compreender a Educacdo
Infantil, enquanto pertencente a rede educacional.

Em decorréncia disso, o atendimento as criancas em instituicdes voltadas ao
cuidado e a educacdo, no municipio de Campo Grande, tem sua trajetoria ligada a
instituicOes filantropicas de cunho assistencialista.

A primeira creche de Campo Grande surge no final da década de
1960, vinculada ao Centro Espirita Discipulo de Jesus, que €
denominada Fraternidade Educacional Casa da Crianca, localizada na
Rua Dom Aquino, 392, com capacidade para 105 criangas, conveniada
com a Prefeitura de Campo Grande. Na década de 1970, sdo criadas
mais trés instituicbes filantropicas, sem fins lucrativos, ligadas
diretamente a igrejas ou indiretamente vinculadas a grupos religiosos.
Na década de 1980, entre 1986 e 1989, registra-se que neste municipio
houve uma expansdo de numero de creches, comegcando a surgir
aquelas acopladas as agBes comunitérias nas associagdes de
moradores, clube de mées, além de outras ligadas as institui¢oes
religiosas. (MOTT]I, 2007, p. 77).

A afirmacéo de Motti (2007) revela como era forte a conexdo estabelecida entre
o0 atendimento oferecido a crianca pequena e as acdes filantropicas. E, até dezembro de
2013, apds 17 anos da aprovacdo da LDBEN (Lei n° 9.394), em que a Educacao Infantil
passou a integrar o sistema de ensino, como a primeira etapa da educacdo bésica, o
municipio de Campo Grande ainda mantinha o atendimento a crianca pequena, nos 96
Centros de Educacgédo Infantil (CEINFs), vinculados a assisténcia, uma vez que 0s
CEINFs possuiam gestdo compartilhada entre a SEMED e a Secretaria Municipal de

Assisténcia Social.
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Em 4 de abril de 1990, foi publicada a Lei Orgéanica do municipio de Campo
Grande, que delibera sobre todas as instancias politico-administrativas, organizando-o.
As regulamentacBes versam sobre todas as instancias, desde a administragdo publica
(poderes legislativos e executivos), orcamentos, tributacdo, ordem econémica e social,
planejamento municipal (servi¢os publicos, meio ambiente [...]), salde, assisténcia
social, educacdo, cultura até a defesa dos consumidores.

No que tange a Educacdo Infantil, o Art. 168, assim como determina a
Constituicdo Federal (1988) e a LDBEN (1996), volta a realgar a responsabilidade
municipal com a Educacdo Infantil. “Na organizagdo do Sistema Municipal de Ensino,
serdo observados, além dos principios estabelecidos nos arts. 205, 206 e 208 da
Constituicdo Federal, o seguinte: | - atuacdo prioritaria no ensino fundamental e
educagio infantil;”. (CAMPO GRANDE, 2007, s/p).

Em primeiro de dezembro de 1997, o entdo prefeito André Puccinelle, por

intermédio da Lei n° 3.404, aprovou a criagdo do Sistema Municipal de Ensino:

Art. 1° Fica criado o Sistema Municipal de Ensino no Municipio de
Campo Grande-MS, conforme dispdem a Constituicdo Federal em seu
art. 211, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, e o art. 170, da Lei Organica de Campo
Grande. (CAMPO GRANDE, 1997, s/p.).

Desde entdo, a legislacdo municipal encarrega o Sistema Municipal de Educacéo
de deliberar sobre a Educacdo Infantil, uma vez que este apresenta, em seu Art. 3° a
Educagéo Infantil, compondo o Sistema Municipal de Ensino. (CAMPO GRANDE,
1997, s/p).

Em janeiro de 1998, por meio da Lei n° 3.438, foi criado o Conselho Municipal

de Educagé@o com as seguintes atribuigdes:

Art. 2° O Conselho Municipal de Educacdo exerce funcgdes
consultivas, deliberativas e normativas, conforme a legislacéo federal,
estadual e municipal e tera seu funcionamento regulado em regimento
a ser aprovado pelo Secretario Municipal de Educacdo, no prazo de
60(sessenta) dias de sua implantacdo. (CAMPO GRANDE, 1998, s/p).

No entanto, apenas em julho de 2002 houve a aprovacdo do regimento interno
do Conselho Municipal de Educacéo e o efetivo inicio das tarefas nessa data.

Em Agosto de 2007, a Lei n°® 4.507 alterou a Lei n° 3.404, que criou em 1997 o

Sistema Municipal de Educacdo, e em seu Art. 16 voltou a reafirmar a Educagéo
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Infantil como pertencente a Educagdo Basica. “Pardgrafo Unico. A educacdo basica é
formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.” (CAMPO
GRANDE, 2007b, s/p).

No Art. 17, a Lei n® 4.507 destaca que: “A educacéo infantil sera oferecida em: |
- creches ou entidades equivalentes, para criancas de até 3 (trés) anos de idade; Il - pré-
escolas, para criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.” (CAMPO GRANDE,
2007b, s/p).

Ainda no ano de 2007, por intermédio da Lei n° 4.508, de 31 de agosto, foi
aprovado o Plano Municipal de Educacdo, que delibera sobre toda educacdo no ambito
municipal, inclusive a Educacdo Infantil, oferecida pelo municipio e pela iniciativa
privada. (CAMPO GRANDE, 2007c).

Essa lei reforca as resolugfes nacionais presentes na LDBEN (1996) e no PNE
(2000-2011), ao reafirmar a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacao
Bésica e a responsabilidade do municipio, tanto em oferta-la como em acompanhar sua
execucdo, de modo a garantir a qualidade dessa oferta, tendo o Estado e a Unido como
parceiros no apoio técnico e financeiro.

Mesmo com a aprovacdo da LDBEN, em 1996, e com a criacdo do Sistema
Municipal de Educacdo, em 1997, que responsabilizam o municipio pelo oferecimento
da Educacdo Infantil, o atendimento as criangas em creches e pré-escolas continuou a
cargo da gestdo estadual até o ano de 2006, em que havia, no municipio de Campo
Grande, 30 Centros de Educacdo Infantil (CEls), ligados a rede estadual, além dos
Centros de Educacgdo Infantil (CEINFs) municipais e das instituicdes de Educacgdo
Infantil privada.

Foi apenas no ano de 2007, no dia nove de fevereiro, por intermédio do
protocolo de municipalizacdo, que o entdo governador do Estado, André Pucinelle,
transferiu 29 Centros de Educacdo Infantil (CEIs) para o municipio de Campo Grande,
que, na ocasido, tinha como prefeito Nelson Trad Fillho. Juntamente com a
transferéncia dos Centros de Educacao Infantil, o Estado cedeu 503 servidores efetivos,
lotados na Secretaria de Estado do Trabalho, Assisténcia Social e Economia Solidéria,
com o intuito de viabilizar o trabalho que passaria a ser desenvolvido em gestdo
compartilhada entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a Secretaria Municipal de
Assisténcia Social.

Até 0 ano 2013, a Secretaria de Estado de Gestdo Publica, em parceria com a

Secretaria de Estado de Educacdo, continuava responsavel por manter um Centro de
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Educacao Infantil (CEI). Esses Centros destinavam-se a atender os filhos dos
funcionarios publicos estaduais, lotados no Parque dos Poderes, local em que o Centro
de Educagéo Infantil estava situado.

Para a regulamentacdo da gestdo compartilhada, o Decreto Municipal N° 10.000,
de 27 de junho de 2007a dispde sobre o funcionamento dos Centros de Educacgédo
Infantil (CEINFS) e sobre as obrigacdes dos 6rgdos de gestdo compartilhada (Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) e Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SAS).
Com base nesse decreto, entre outras deliberaces, fica estabelecido que os profissionais
técnico-administrativos, os diretores e os de servigos auxiliares serdo disponibilizados
pela SAS, ficando os professores a cargo da SEMED. (CAMPO GRANDE, 2007a).

Nos dias atuais, os CEINFs atendem as criancas de zero a trés anos, em periodo
integral e as criancas de quatro e cinco anos, em jornada parcial. No entanto, 0s
professores permanecem em periodo parcial na sala (4 horas) e os auxiliares em periodo
integral (8 horas), acompanhando as crian¢as em todos os momentos. Ao diferenciarem
os profissionais que atendem as criancas, inclusive com grandes divergéncias salariais,
inseridos em planos de carreira diferentes, dividem-se as tarefas, de modo que 0s
professores ficam responséaveis pelas “atividades cognitivas®’, enquanto os auxiliares
assumem os cuidados com a alimentacao e a higiene pessoal das criancas.

A legislacdo municipal, assim como a nacional, reconhece a Educacgdo Infantil
como a primeira etapa da Educacdo Basica e defende que esta esteja ligada ao Sistema
de Educacdo e que ofereca um atendimento que considere a crianga como um ser
integral. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2010b, p. 19), enfatizam que “A educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado
como algo indissociavel ao processo educativo [...]” é objetivo dessa etapa de ensino

A esse respeito ha também a deliberacdo do Conselho Municipal de Educacgédo
CME/MS n°. 627, de 12 de abril de 2007a, que dispbe sobre a organizacdo da Educacgéo
Infantil no sistema municipal de ensino. Essa deliberacdo reafirma o objetivo da
Educacéo Infantil com o desenvolvimento integral da crianca. Realcamos seu Art. 5°

que enfatiza:

As préticas de cuidado e educagdo devem constar do Projeto
Pedagdgico da instituicdo de ensino, na perspectiva da integra¢do dos

*Entendemos que esta divisdo ocorre apenas no discurso, uma vez que, na Educacéo Infantil, as
acOes de cuidar e educar acontecem concomitantemente em todos 0s momentos, por isso a
indissociabilidade do binémio cuidar e educar.
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aspectos fisico, emocional, afetivo, cognitivo/ linguistico e social da
criancga, entendendo que ela é um ser completo e indivisivel. (CAMPO
GRANDE, 20074, s/p).

Dessa maneira, a transferéncia dos Centros de Educagdo Infantil para a
Secretaria Municipal de Educacédo atende a exigéncia legislativa de municipalizagcdo. No
entanto, € necessario que se observem também as orientacbes quanto ao
desenvolvimento de acdes que considerem a crianga como um ser integral.

A transferéncia total dos 96 Centros de Educacdo Infantil do municipio de
Campo Grande para a Secretaria Municipal de Educacgéo foi realizada em 20 de janeiro
de 2014, data em que o prefeito Alcides Bernal assinou o decreto de revogacdo do
decreto 10.000/2007 que instituiu a gestdo compartilhada entre a SAS e a SEMED. Este
ato foi realizado dezoito anos ap6s a aprovagdo da LDBEN (n° 9394/1996) que previa o
pertencimento da Educacdo Infantil aos sistemas de educacao.

Assim como ja discutido no item anterior, mais uma vez, evidenciamos que ndo
é necessario apenas a vinculacdo das creches e pré-escolas a rede de ensino, uma vez
que, esta acdo isoladamente ndo ira resolver os problemas da dissociacdo entre o
cuidado e educagdo, ou da qualidade no atendimento ofertado a crianga pequena.
(KUHLMANN, 2000).

Porém, reconhecemos que esse ato representa um avanco, ao atender a legislacao
que vigora em ambito nacional, estadual e municipal e regulamenta o pertencimento da
Educacao infantil aos sistemas municipais de educacdo e ndo mais o oferecimento dessa
etapa de ensino pela Assisténcia Social.

Outro aspecto que consideramos fundamental para que a crianga pequena receba
um atendimento pedagdgico adequado as suas necessidades, nas instituicdes educativas,
refere-se aos profissionais envolvidos no processo de ensino/aprendizagem. Essa

discussdo € objeto do préximo item.
1.3 A FORMACAO DE PROFESSORES NA LEGISLACAO BRASILEIRA

Conforme foi exposto anteriormente, desde a Constituicdo Federal (1988), a
LDBEN (1996) e o PNE (2001-2010), a Educagdo Infantil passou a ser um direito da
crianca e opcao da familia, sendo de responsabilidade dos municipios oferecé-la, com

qualidade, a todos que a ela buscarem. Assim, a formacdo dos profissionais que atuam
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nessa etapa de ensino passou a ser motivo de preocupacdo e regulamentacdo por
intermédio da legislacdo vigente.

A mencionada LDBEN (1996) propde, em seu Art. 62, que a formagdo minima
exigida, como ja pontuamos neste estudo, para o trabalho na Educacgédo Infantil, seja a
oferecida em nivel médio na modalidade normal, apesar de destacar que

preferencialmente essa formacdo devesse ocorrer em nivel superior:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacgéo Infantil
e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 2007, s/p).

A mesma Lei, ainda prevé, em seu Art. 87, paragrafo 4°, que: “Até o fim da
Década da Educacdo, a iniciar-se a partir da publicacdo da LDBEN (dezembro de
1996), somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servigo.” (BRASIL, 2007, s/p). Ou seja, a partir do periodo
previsto, as contratacGes de professores leigos para a Educacdo Infantil ndo poderiam
ocorrer, sendo necessario, ainda, o oferecimento de formacéao para os profissionais que
ja exerciam a funcéo docente, sem a devida habilitacéo.

Em decorréncia disso, percebeu-se uma crescente preocupagdo com a
profissionalizacdo do atendimento as criancas, com a formacdo das pessoas que
trabalham nas instituicdes de Educacdo Infantil, intensificando-se a atencdo aos espacos
fisicos e atividades desenvolvidas com as criancas.

O PNE (2001-2010) estabelece metas referentes aos professores da Educacdo
Infantil. A Meta 6 propde que, a partir da vigéncia do plano, ou seja, do ano de 2001, s6
poderiam ser contratados professores que possuissem a formacdo minima exigida pela
legislacdo. J& a Meta 5 expressa a incumbéncia da Unido, do estado e dos municipios
com o oferecimento de formacdo para os profissionais que ja atuavam nas Instituicdes

Educativas:

Estabelecer um Programa Nacional de Formacdo dos Profissionais de
Educacdo Infantil, com a colaboracdo da Unido, Estados e Municipios,
inclusive das universidades e institutos superiores de educacdo e
organizagbes ndo-governamentais, que realize as seguintes metas: a)
gue, em cinco anos, todos os dirigentes de instituicdes de Educacéo
Infantil possuam formacdo apropriada em nivel médio (modalidade
Normal) e, em dez anos, formacao de nivel superior; b) que, em cinco
anos, todos os professores tenham habilitagdo especifica de nivel
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médio e, em dez anos, 70% tenham formacdo especifica de nivel
superior. (BRASIL, 2001, s/p).

Em 2010, foi apresentado o projeto de lei n° 8.035, referente ao novo Plano
Nacional de Educacdo (2011- 2020). Nesse documento, que ainda passa por adequacoes
para posterior aprovacdo, a formacdo de professores € vista como uma das estratégias
para a universalizagdo do atendimento as criangas de quatro e cinco anos de idade até
2016. As Metas 15 e 16 referem-se especificamente a formacdo de professores,
acrescentando a pos-graduacao lato e stricto sensu como alvo para 50% dos professores
da educacdo basica, além de evidenciar a necessidade da formacdo continuada. No
entanto, até a finalizacdo deste estudo, o documento ainda havia sido aprovado.

Com a apresentacdo das metas contidas nos PNEs (2001-2010) e (2011-2020),
fica evidente a valorizacdo da formacdo de professores, entendendo-a como necessaria a
qualidade no atendimento da crianca, 0s documentos ainda reafirmam a
responsabilidade dos estados, municipios e Unido em oferecer a formacdo inicial para
o0s professores leigos e a continuada, para os demais.

Sabemos, no entanto, que muitas metas previstas no Plano Nacional de
Educacdo ndo foram alcancadas em seu periodo de vigéncia, alguns dados nos mostram
0 qudo longo ainda é o caminho que precisa ser percorrido para a efetivacdo da
formagdo de professores. A Sinopse do professor (2009), produzida pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) sobre a situacdo desses
profissionais no Brasil, evidencia que, dos quase dois milhdes de docentes na educacao
basica, 369 mil trabalham na Educacdo Infantil, sendo que 97% sdo mulheres; somente
48,1% possuem nivel superior; outros 41,3% tém apenas o nivel médio e 10,7% séao
leigos.

Esses dados mostram-se mais alarmantes, uma vez que esta pesquisa nao
considerou os professores auxiliares, que passam 0 maior tempo com a crianca,
enquanto docentes, com a inclusdo desses, os numeros referentes aos profissionais que
estdo nas Instituicdes Educativas com as criangas e ndo possuem a formacdo minima
seria muito maior.

Esse fato é evidenciado pela Fundacdo Carlos Chagas (2010), ao apresentar 0s

dados da pesquisa referente a qualidade da Educacao Infantil no Brasil:

No que diz respeito a formagéao de professores, foram criados, nos trés
niveis de governo, diversos programas voltados para as educadoras
leigas, que formavam a maior parte do contingente de pessoal
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empregado nas creches. Esse esforco obteve resultados, segundo
indicam as estatisticas. Entretanto, permanecem nos sistemas as
chamadas auxiliares, que muitas vezes Sdo0 as pessoas que
permanecem maior nimero de horas com as criangas nas instituicdes
que funcionam em periodo integral. Esse é ainda um problema que
ndo foi enfrentado pelas politicas de formacdo de pessoal.
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2010, p. 24).

No municipio de Campo Grande/MS, como apresentado anteriormente, até
dezembro de 2013, por exemplo, existiam dois profissionais com a crianga: o professor
e o auxiliar, sendo que o professor estava vinculado & SEMED e tinha a “fungdo de
educar”. E o auxiliar, era contratado pela SAS, “cuidava” da crianga ¢ executava o
planejamento realizado pelo professor, conforme explicitado no item anterior.

A tardia inclusdo das creches no Sistema Municipal de Educagdo de Campo
Grande € outro ponto que pode ser citado como referéncia ao ndo cumprimento dos
prazos e das orientacGes presentes na legislacdo brasileira. Percebemos com esses
dados, a inaplicabilidade das legislacdes, gerando uma discordancia entre as leis
vigentes e a realidade das agoes.

Ao discutir a lacuna existente entre as regulamentacdes previstas na legislacéo e
as acgoes nas escolas Ghedin (2004, p. 400), destaca que, “[...] o discurso politico ndo
atinge o cotidiano vivido pelo professor na escola. E mesmo quando esse discurso
atinge a vida do professor, ele ndo consegue mobilizar coletivamente os professores
para a incorporacao das propostas.”

No entanto, mesmo que algumas leis demorem até serem efetivadas, elas
possuem um papel fundamental, uma vez que legalizam e orientam as acGes a serem
desenvolvidas nas instituicdes de Educagéo Infantil.

A seguir, abordaremos alguns avancos ocorridos a partir das determinacdes da
legislacdo nacional e alguns fatores, que, no nosso entendimento, contribuiram para o

retrocesso no processo de formacao dos professores de Educacgéo Infantil.
1.4 FORMACAO DE PROFESSORES: AVANCOS OU RETROCESSOS?

A admissé@o de professores leigos ou formados apenas em nivel médio ndo € o
unico entrave para a qualificacdo na educacdo ofertada as criangas pequenas. Outro
aspecto importante para analise diz respeito ao tipo de formacdo dispensada ao

professor em geral, e, principalmente ao docente que ira trabalhar com as criangas da
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Educacao Infantil. Conforme exposto nos itens anteriores, fica evidente a relevancia
apresentada pela legislacéo brasileira ao processo formativo do professor.

No entanto, a0 mesmo tempo em que a legislagéo brasileira valoriza e alerta para
a obrigatoriedade da “especializagdo” profissional, observamos um aligeiramento e
defasagem dos cursos de licenciatura, concomitante com a desvalorizacdo da profissdo
em si. A esse respeito, Dourado (2001, p. 51) destaca que, “A situagdo docente, no
Brasil, caracteriza-se, historicamente, por insuficiente formacdo inicial, baixos salarios e
precarias condicdes de trabalho [...].”

O aligeiramento do processo formativo do docente é discutido por Dourado

(2001), como consequéncia das politicas educacionais desenvolvidas na década de1990:

As politicas educacionais implementadas pelo governo federal nos
anos 1990 articulam-se as teses do Banco Mundial. Especificamente
no caso da formagao de professores, assiste-se a énfase em politicas de
formagcdo em servico e no aligeiramento da formacdo inicial,
entendida como capacitacdo pedagégica de cunho estritamente
técnico. (DOURADO, 2001, p. 52).

Aliado a implementacédo das politicas educacionais dos anos de 1990 e a forte
influéncia do Banco Mundial Freitas (2002), ressalta o enfraquecimento das
universidades, das faculdades e do proprio curso de Pedagogia, l6cus de formacdo do
professor de Educacdo Infantil, uma vez que esses teriam a funcdo de oferecer e

produzir um conhecimento aprofundado e critico da educacéo:

Pelo seu papel historico na produgdo do conhecimento critico da
educacdo, nas atuais determinacdes legais as faculdades de educacéo
tém sido alijadas intencionalmente de todas as politicas relativas a
formagdo de professores — inicial e continuada. A confirmar-se esta
intencdo por novas determinacdes legais, aos cursos de pedagogia
caberia exclusivamente a formacdo do bacharel, caracterizando o
retorno a fragmentacao das habilitacGes e a separagdo da formagdo de
professores da formacdo dos demais profissionais da educaco.
(FREITAS, 2002, p. 145).

Dessa forma, com a prerrogativa de atender aos professores, que ainda nédo
possuem a formagéo estabelecida pelos 6rgédos estatais, que regulamentam a atuacéo e
profissionalizacdo desses sujeitos sdo oferecidos cursos aligeirados, visando a obtengédo
do titulo e ndo apreensdo de conhecimentos tedricos ou a possibilidade de refletir sobre
sua agdo e atuacdo. Relativo a esses processos de capacitacOes Freitas (2002) ressalta

que
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[...] ttm se configurado como um precério processo de certificacdo
e/ou diplomacdo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o
aprimoramento das condi¢des do exercicio profissional. A formacéao
em servico da imensa maioria dos professores passa a ser vista como
lucrativo negécio nas mdos do setor privado e ndo como politica
publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos. O
“aligeiramento” da formacgdo inicial dos professores em exercicio
comega a ser operacionalizado, na medida em que tal formacdo passa
a ser autorizada fora dos cursos de licenciatura plena [...]. (FREITAS,
2002, p. 148, grifo do autor).

Com a discussdo apresentada pela referida autora, fica evidente que tanto a
formagdo inicial quanto a formagdo continuada, nos moldes que estdo colocadas, ndo
promovem a reflexdo e o aprofundamento das relagGes e interesses intrinsecos no ato
educativo e nas acBes propostas, porém se tornam mais um instrumento do sistema
capitalista, para gerar lucro ao setor privado.

Pimenta, (2005, p. 18), considera que a formag&o inicial precisa ocorrer para
além desse processo de certificagdo e/ou habilitacdo legal. Segundo a autora essa
formagdo precisa colaborar para que o professor exerga “[...] sua atividade docente,
dado que professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquira
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas.”

Alves (2001), ao analisar as condicGes da escola, do professor e de sua formacéo
retoma a histdria, nos momentos iniciais em que surgiram as condicGes reais para a
concretizacdo da universalizacdo da escola e ressalta a importancia de entendé-la de
forma ampla, evidenciando a intrinseca ligacdo que esta mantém com a realidade social
e econbmica. Dessa forma, o autor destaca que a escola é efetivada mediante as
condi¢des materiais possiveis.

Ao avaliar as condi¢bes que viabilizaram a universalizacdo da escola e suas
consequéncias, Alves (2001), reporta-se a Comenius”, visto que o autor propds em seus
escritos alguns elementos que previam a reducgéo de custos com a educacgéo, sendo este
um ponto primordial para a viabilizacdo da expansdo de uma escola para todos.

Segundo Alves (2001, p. 46), Comenius visou a “[...] estabelecer a divisdo do
trabalho no ambito do trabalho didatico e de equiparar a organizacdo das escolas a das

manufaturas.” Assim, um professor seria 0 responsavel por uma sala ou por

* Jan Amos Komensky (Comenius) nasceu em 1592, em Ninice (Moravia), faleceu em 1670 em
Naarden. Foi o precursor da escola moderna, defendia uma escola “para todos”, uma de suas
obras mais importantes e conhecidas é a Didatica Magna, publicada pela primeira vez no ano de
1657. “Didatica magna que mostra a arte universal de ensinar tudo a todos [...]”. (COMENIUS,
2002, p. 12).
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determinado conteudo, especializando-se cada vez mais, perdendo, com isso, 0
entendimento do processo total de aprendizado, conhecimento esse que os professores
detinham anteriormente (preceptores), fase em que eram comparados aos artesaos.
Além da “especializa¢cdo” ou da divisao do trabalho do professor, que passou a
responsabilizar-se apenas por uma parte do ensino, também é importante a analise da
criacdo dos manuais didaticos, que tinham por finalidade “[...] simplificar e objetivar o
trabalho didatico, de tal forma que qualquer homem mediano pudesse ensinar.”
(ALVES, 2001, p. 88). Propiciando a simplificacdo do trabalho e possibilitando que

“qualquer homem” mediasse os processos de ensino, o0 manual didatico:

[...] atendeu a um pré-requisito necessario a universaliza¢do do ensino.
Tornou-se esse instrumento, entdo, 0 “ponto central” de uma
“questdo” que, em Ultima instdncia, tocava a ‘“remuneragdo
conveniente” dos mestres e 0s “subsidios” necessarios a formacao
dos “filhos dos mais pobres”. (ALVES, 2001, p. 87, grifo do autor).

O autor retrata a importancia dos fatores econdmicos e sociais e suas
interferéncias na escola, e em toda a organizacdo do trabalho didatico,
consequentemente a formacdo dos professores também esta inclusa nesse processo que
barateou 0 ensino com o intuito de universalizar a escola. Alves (2004), ainda considera

que:

[...] mesmo diante do avango propiciado pela Revolugdo Industrial, o
discurso em defesa da qualificagdo do trabalhador se manteve ainda
mais destituido de contetdo histérico em face do agucamento da
divisdo, da simplificacdo e da objetivagdo do trabalho. Puro contra-
senso, pois, de fato, a producdo capitalista destruiu a base material da
qualificacdo profissional, heranca da época feudal, e produziu, em seu
lugar, a base material da especializacdo profissional e o conceito que
Ihe é pertinente. (ALVES, 2004, p. 133).

Com todo esse movimento historico, econémico, cultural e social, as “pressdes”
instituidas pela legislacéo, a simplificagdo do trabalho e a consequente desvalorizacéo
da profissdo docente, os cursos de formacdo acabaram assumindo formas e
caracteristicas que, em sua maioria, ndo atendem as necessidades praticas e muito
menos teodrico-metodologicas da acdo pedagogica, porém cumprem o0s objetivos
colocados pela sociedade capitalista.

O processo de especializagdo, segregagdo e “simplificagdo e objetivagao do

idati u u ucaca u & mui
trabalho didatico” que ocorreu na educagdo, como um todo, ¢ muito presente na
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Educacao Infantil, posto que € comum, nessa etapa do ensino, a presenca de dois
profissionais ( 0 professor e o auxiliar de sala), um para cuidar e outro para educar as
criangas, como se esta divisdo fosse possivel.

Em Campo Grande/MS, essa realidade € atual e a divisdo nas tarefas muito
acentuada, o professor, que teoricamente estudou e se qualificou para trabalhar com as
criangas, que entende o processo de desenvolvimento infantil permanece na institui¢éo
por um periodo e ali planeja todas as atividades da rotina da crianga.

E o outro profissional, que possui diversas nomenclaturas, como, por exemplo,
auxiliares de sala ou recreadores, em sua maioria, ndo possuem formacao para atuar
com a crianga. Na maior parte dos CEINFs, esse individuo permanece com as criangas
em periodo integral. Enquanto o professor estd em sala, eles assumem as fungdes de
higiene e alimentacdo e, no outro periodo, desenvolvem acBes planejadas pelos
professores, como se esta dindmica excluisse a necessidade de formacédo e reflexao
tedrica.

CERISARA (2004, p. 352) tece uma critica a essa pratica na Educacdo Infantil

gue, como consequéncia, segrega acdes que deveriam ser indissosiaveis:

Convivem no trabalho junto a crianga profissionais com distintos
niveis de escolaridade, com grande contingente de profissionais leigas.
Nesse convivio, em geral se estabelecem relac@es hierarquicas em que
as praticas relacionadas ao corpo da criangca e aos cuidados sao
discriminadas, levando & separagdo entre o corpo e a mente da crianca,
entre o cuidar e o educar.

Contraditoriamente ao que acontece nos Centros de Educacdo Infantil, a Lei
Orgéanica do Municipio enfatiza, em seu Art. 179, desde a emenda n. 28, de julho de
2009, que, para trabalhar com a crianca, é necessario que o profissional esteja

qualificado, e em nenhum momento faz mencédo aos auxiliares ou recreadores.

Art. 179 A educagdo infantil devera contar com profissionais com
habilitacdo especifica em nivel superior de licenciatura plena.
Paragrafo unico. O professor de educagdo infantil das instituicdes
publicas sera selecionado por meio de concurso publico para o cargo
de professor de educacéo infantil. (CAMPO GRANDE, 1990, s/p).

Mesmo que o discurso legislativo defenda a formacgdo do profissional, na préatica
pedagogica, a presencga desses dois sujeitos (professor e auxiliar), um reconhecido pela

legislacdo e o outro sem documentos que regulamentem sua acdo acabam por
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materializar as criticas de Alves (2004), ao discutir os processos de simplificacdo e
objetivacgdo do trabalho docente.

Posta esta situagdo, a transformacdo necessaria para alcan¢armos uma educagdo
que realmente promova a modificacdo dos sujeitos e da sociedade s seria possivel com
a reorganizacao das bases econdmicas e sociais. Reformas educacionais isoladamente
ndo conseguem por si mesmas mudarem as estruturas do sistema capitalista, nem tao
pouco a criacdo de leis conseguird efetivar a realizagdo de uma educacdo que esteja a
servico da populacéo.

Enquanto perdurarem as amarras e a hegemonia constituida por esse sistema,
ndo havera meios para que a educacao se transforme em elemento de ascensdo social ou
promotora de emancipacdo. E necessario, por conseguinte, um rompimento com as
relacGes estabelecidas mediante o capitalismo. Apesar da complexidade da acdo, que
exige muito mais que conhecimento pratico ou saber fazer, ela é possivel, desde que

observe algumas situagdes, tais como:

[...] hoje o sentido da mudanga educacional radical ndo pode ser sendo
0 rasgar a camisa-de-forca da l6gica incorrigivel do sistema: perseguir
de modo planejado e consciente uma estratégia de rompimento do
controle exercido pelo capital, com todos 0s meios disponiveis, bem
como com todos 0s meios ainda a serem inventados, e que tenham o
mesmo espirito. (MEZAROS, 2008, p. 35).

Assim, é necessaria a concretizacdo de uma formacdo que leve o professor,
especialmente da Educacdo Infantil, a entender a crian¢ca como um individuo que possui
direito a vida, a brincadeira, a afetividade. Enfim, como sujeito social e histérico,
constituinte do proprio processo de aprendizagem, para que as a¢des do professor sejam
realizadas de modo a propiciar ao educando um desenvolvimento continuo, em que o
rompimento com amarras do capital seja possivel, como defendido por Mézaros (2008).

Apos, a discussao, neste capitulo, sobre a Educacdo Infantil enquanto primeira
etapa da educacdo bésica e as prerrogativas legais que determinam a formacdo dos
professores que atuam com a crianga pequena, iremos, no capitulo seguinte, discutir as
especificidades da prética docente e os processos de formagdo de professores, em

especial, dos professores que irdo atuar na Educacao Infantil.



CAPITULO 11

FORMACAO DE PROFESSORES EM SUAS SINGULARIDADES

As reflexdes referentes aos professores sdo tdo necessarias quanto os estudos que
apontam como sujeito a crianga ou o protagonismo dos alunos, enquanto produtores e
produtos da cultura. Ressaltamos que a crianca, na Educagdo Infantil e em todas as
etapas de ensino, € sujeito da aprendizagem, porém ndo sozinha, posto que diversos
fatores interferem, (tais como a presenca da familia, o espaco fisico e as diferentes
vivéncias dos educandos), contribuindo ou nao para que o processo de desenvolvimento
infantil ocorra de forma integral.

Denominamos desenvolvimento integral da crianca, 0s processos que envolvem
a cognicdo, a afetividade e aspectos do desenvolvimento fisico e motor, social e
cultural, ou seja, que consideram a crianca um ser complexo, ndo privilegiando apenas
um aspecto do seu desenvolvimento.

No entanto, destacamos a importancia do professor para que cada crianga
construa conhecimentos e desenvolva-se, tendo em vista que esse profissional possui
papel fundamental, ao exercer a mediacdo das relacfes entre as criangas, das criancas
com as atividades propostas e também entre as criangas e 0s conteudos cientificos.

Outro aspecto importante alusivo a Educacédo Infantil e ao professor dessa etapa
de ensino diz respeito a formacdo desse profissional. No Brasil, a partir da Constituicao
Federal de 1988 e da LDBEN de 1996, que regulamentam o atendimento ofertado as
criancas de zero a cinco anos de idade, a legislacdo brasileira passou também a deliberar
sobre a formacdo desse professor, como mencionado no capitulo anterior.

Assim sendo, dedicamos este capitulo a discussdo dos aspectos importantes da
formacdo dos professores, bem como de algumas singularidades que condizem com a
pratica docente do professor de Educacdo Infantil. Nossas reflexfes estdo baseadas no
entendimento da crianca e do professor como seres ativos, historicos e sociais, alem de
destacarmos o professor como protagonista da pratica pedagogica exercida nas

instituicOes de Educacdo Infantil.

2.1 AS LATENCIAS DA FORMACAO DOCENTE

Em diversos momentos da humanidade as geragOes adultas assumem a

responsabilidade de “educar” as gera¢des mais jovens, com 0 intuito de repassar-lhes
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uma educacéo tanto fisica, moral como intelectual. Para tanto, em nossa sociedade faz-
se mister a figura de alguém especializado, que assuma e seja responsavel por essa
educacdo, ou seja, faz-se necessaria a figura do professor, sendo este sujeito “imbuido”
da funcdo de materializar os objetivos da educacdo escolar, colocados por dada
sociedade.

Sabemos que essa tarefa requerida dos professores ndo se da, de maneira
alguma, sem inumeras contradi¢des, mas é permeada de resisténcias e conflitos, tanto
colocados pela sociedade como pelos sujeitos que participam do processo, uma vez que
0s objetivos dessa educacdo ndo estdo claramente explicitos e nem sdo 0s mesmos para

todos os sujeitos. A esse respeito Carvalho (2006, p. 22) expe que:

[...] a escola é concebida, com a anuéncia da familia, como espaco
ideal e especifico para desenvolver o processo de socializacdo das
geracdes jovens por meio da intervengdo pedagogica, como imposic¢ao
arbitraria da cultura dominante, que tende a ser reconhecida como
legitima.

Atenuando a legitimacédo da cultura dominante, os professores sdo trabalhadores,
(dependem do salario para garantir a sua sobrevivéncia), e como tais, sdo pagos pelo
poder publico (Unido, estados ou municipios) ou iniciativa privada. Sao, portanto,
formados a partir dos valores da sociedade capitalista e neoliberal e em grande parte,
reproduzem em suas praticas pedagdgicas a formacao que obtiveram enquanto os alunos
que foram.

No entanto, ndo podemos classifica-los da mesma maneira que aos demais
trabalhadores, nem tdo pouco na mesma categoria de outros profissionais. O trabalho
desenvolvido pelos professores € intelectual e seu produto ndo é concretizado
imediatamente, ao contrario, € realizado sobre outro ser humano que esta em constante
formacéo e transformacéo, influenciado e influenciando o meio em que vive. O produto
desse trabalho podera ser ou ndo percebido ao longo do processo ou ao final da
escolarizacdo do individuo, ou podera ser estendido no decorrer da vida do educando.

Em outras palavras, o professor exerce seu trabalho sobre uma matéria viva e
ndo tem o “controle” sobre o resultado final, esta € uma das especificidades da acéo
docente, “uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que
¢ justamente outro ser humano, no modo fundamental da interagdo humana.”

(TARDIFF; LESSARD, 2011, p. 8, grifo do autor).
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Ao trabalhar diretamente com outros seres humanos essa tarefa difere
sobremaneira das demais, uma vez que o docente ndo consegue “imprimir” tudo o que
deseja em seu aluno, diferente de um trabalhador na fabrica que molda os objetos de
acordo com as necessidades do mercado.

Dessa maneira, mesmo que a escola objetive a imposicdo de uma cultura em
detrimento a outras, nela também sdo manifestas as resisténcias a essa imposicao.
Carvalho (2006, p. 22, grifo nosso) ressalta que “[...] a escola ndo ¢ concebida hoje
[apenas] como espaco de inculcacdo e de reproducdo da cultura dominante, porque
constitui-se também local social de resisténcia, de confrontos e de conflitos, devido as
contradigdes que eclodem no seu interior.”

Considerando, assim, a acdo dos sujeitos (professores e alunos) como
construtora da historia, mesmo que essa construcéo seja delimitada pela condicédo sécio-
histérica e econémica do individuo, ndo podemos excluir seu protagonismo e a
possibilidade de transformacdo dos rumos da histéria, ou seja, da imprevisibilidade
dessa historia, demarcada por todos os individuos que dela participam. Nessa
perspectiva Gramsci (1957) ressalta que todo homem “[...] partilha uma concepcdo de
mundo, tem uma linha consciente de conduta moral, e portanto contribui para manter ou
mudar a concep¢do do mundo, isto ¢é, para estimular novas formas de pensamento.”
(GRAMSCI apud MEZAROS, 2008, p. 49).

Também ndo poderiamos classificar todos os professores como iguais ou
homogéneos, pois a especificidade dessa categoria profissional é a heterogeneidade que
os identifica. Os professores sdo marcados por diferentes identidades que compdem essa
classe de sujeitos unidos, ora por interesses comuns, ora pelas descontinuidades das
conquistas e utopias e pelas divisbes recorrentes dentro da prépria categoria
(professores primarios, universitario, formados e leigos). Do mesmo modo, as
instituicdes de ensino em que lecionam (confessionais, publicas, privadas ou
Organizacdo ndo Governamentais - ONGSs), vinculagdes trabalhistas (concursados,
contratados) e as disparidades salariais, dependendo das escolas em que atuam
(estaduais, municipais e particulares).

Mesmo em meio & complexidade da acdo docente, das diversas identidades que
caracterizam os grupos de professores e dos varios fatores que interferem nos processos
de ensinar e aprender ndo é raro que os professores sejam culpabilizados e cobrados
pela sociedade e pelos governantes, pelo fracasso do aluno nas institui¢cbes escolares.

Barroso (2004, p. 50) destaca que os professores se tornaram “[...] o “bode expiatdrio”
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de todas as criticas que sdo feitas a escola, ou porque ndo ‘“garantem” a promog¢ao
social, ou porque ndo “produzem” trabalhadores capazes, ou porque ndao formam
cidad&os conscientes.”

Podemos observar essa responsabilizacdo do professor, inclusive, com o
aumento de pesquisas referentes ao trabalho que é por ele desenvolvido no interior das
salas de aulas, a crescente apelacdo pela formacéo, especializagdo e capacitagdo, como
se essas medidas por si mesmas fizessem com que a exceléncia na educacdo fosse
alcancada, garantindo qualidade para todos que dela participam.

Inegavelmente, é o professor que possui a incumbéncia de organizar toda a acao
pedagogica, apesar dos curriculos pré-estabelicidos, para que o educando possa
exercitar-se ou desenvolver-se para pensar de forma autdbnoma. Além de fatores
diversos, (gestdo escolar; autonomia do professor, situacdo socioeconémico dos
professores, estudantes e suas familias, entre outros), tanto internos como externos,
relacionados as institui¢Ges, precisam ser considerados e ponderados nesse processo.

Ainda que conscientes de todas as variantes que interferem no processo de
ensino/aprendizagem, e da complexidade envolvida no fazer docente, acreditamos que a
formacdo é um dos aspectos primordiais, para que ocorra a agregacdo de valores e a
consequente melhoria da qualidade da préatica docente, ndo apenas a formacéo inicial,
mas, a pratica constante de estudos e reflexGes sobre a teoria em consonancia com a
acao cotidiana.

Para isso é necessario que o professor esteja qualificado e/ou qualificando-se
permanentemente, para saber suas atribui¢es e conhecer as especificidades dos alunos,
a fim de realizar intervengbes que contribuam positivamente no processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos mesmos. Freire (2004, p.95) ao discutir a
docéncia, afirma: “Como professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia, se ndo supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei.”

Assim, conscientes de que a formagdo por si mesma, ndo podera “salvar” os
professores, os alunos ou as instituicbes educativas de todos os problemas que
enfrentam, acreditamos que possa contribuir para que o professor conheca melhor a
especificidade de seu oficio e colabore para o desenvolvimento do pensamento critico-
reflexivo desse profissional.

E evidente que ndo estamos nos remetendo a qualquer tipo de formag&o, porém
aquela que vai além de simplesmente certificar ou formar um técnico capaz de

reproduzir os contelldos programados.
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Estamos nos referindo a formacao enquanto formacdo humana do ser professor,
que engloba as dimensdes pessoal, profissional e social, conforme ressalta Almeida
(2006, p.177),

[...] a formacdo estd também associada ao desenvolvimento pessoal,
ao esforgo de autodesenvolvimento, de trabalho sobre si mesmo
mediante 0os mais variados meios, evidenciando um componente
pessoal, fruto da combinacdo do amadurecimento, das possibilidades
de aprendizagens e das experiéncias vividas. E entdo o sujeito o
articulador de suas finalidades, metas e valores. E ele também o
responsavel Gltimo pela acdo de formar-se, ou seja, pela capacidade e
pela vontade de formar-se. (ALMEIDA, 2006, p. 177).

Com base na citacdo de Almeida (2006), trafegamos rumo ao entendimento da
formacdo em seus aspectos de desenvolvimento pessoal, cultural e profissional, ndo
considerando apenas o carater técnico dos contetdos e do saber fazer, porém,
entendendo também a importancia dos mesmos nesse processo.

Da mesma forma, como Freire (2004, p. 95) evidencia a importancia de o
professor estar aprendendo sempre e a impossibilidade de ensinar algo que
desconheca, Moysés (1998, p. 15), corrobora com essa ideia ao discorrer sobre a
relevancia da formac&o teorica para que o trabalho docente ndo esteja desvinculado das
necessidades do educando:

H& quem pense que 0 magistério é algo que se improvise; no entanto,
é uma atividade profissional, que exige preparo especializado para
atingir bons resultados. Requer formagdo com solidas bases teoricas.
Exige, por outro lado, que se conheca a realidade na qual e sobre a
qual se atua.

Com a citacdo acima, Moyses (1998), rebate a ideia de que ndo é preciso um
profissional especializado para exercer a docéncia, ou que para dar aulas qualquer
improviso seria suficiente. Ao contrario, a autora valoriza o professor ao destacar que
ndo é qualquer individuo que pode assumir esse papel sem conhecer a situacdo dos
estudantes e principalmente sem a formacéo tedrica.

As bases tedricas e 0 preparo especializado, evidenciado por Moysés (1998), séo
elementos que possibilitardo ao professor trabalhar de forma adequada e com seguranca,
de modo que suas as agOes ocorram de forma intencional e cotidianamente ponderada.

Em outras palavras, a formacéao favorecera que o professor desenvolva

[...] uma acdo educativa capaz de preparar seus alunos para a
compreensdo e a transformacdo positiva da sociedade em que vive.
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Portanto, o exercicio da docéncia ndo se pode resumir a aplicacdo de
modelos previamente estabelecidos, deve dar conta da complexidade
que se manifesta no contexto da préatica concreta desenvolvida pelos
professores, posto que o entendemos como um profissional que toma
as decisbes que sustentam o0s encaminhamentos de suas acGes.
(ALMEIDA, 2006, p. 178 € 179)

Com o entendimento da pratica educativa como instrumento que pode propiciar
aos alunos “condi¢des” para a transformagao da sociedade e da docéncia, enquanto acéo
complexa que precisa lidar com toda a dindmica real da pratica concreta de alunos nédo
idealizados e das condi¢des de trabalho, as vezes precarias, a formacao precisa subsidiar
o0 professor para o desenvolvimento de seu exercicio cotidiano.

Dessa forma, seria funcdo da formacéo inicial que, se ndo aprofundasse, ao
menos apresentasse as bases tedricas necessarias a docéncia. Santos (2007, p.17) ao
discutir a formacao inicial esclarece que seu papel seria “[...] fornecer as bases para a
construcdo de um pensamento pedagdgico especializado. [...] Assim, espera-se que a
formacéo inicial fomente processos reflexivos sobre a teoria e a realidade social em que
os futuros professores irdo atuar.”

Nesse mesmo sentido, Pimenta (2005, p. 18) argumenta que a formacéo inicial
deve ir além dos aspectos técnicos ou burocraticos, para que efetivamente colabore com

a acdo docente, enquanto préatica social para a transformacéo:

[...] uma vez, que professorar ndo é uma atividade burocréatica para a
qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. [...],
espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente
irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca
no cotidiano.

Este entendimento da licenciatura como algo que “amplie” ou colabore com a
acao docente é fundamental para o professor, ao permitir que reflita teoricamente sobre
suas acgOes diarias e reconstrua sua agdo com base nos estudos e nas necessidades de
cada grupo de educando.

Considerando a docéncia como uma profissdo que precisa de especializacdo para
sua realizacdo, no mesmo sentido em que Moysés (1998) ressalta que esse oficio ndo
deve ter suas agdes realizadas de maneira esponténea, sem preparo e objetivos, Garcia

(1999) amplia a discusséo a respeito da formacéo e diferencia a pratica docente de



54

atividades desvinculadas de fins educacionais, ao afirmar, baseado em Floden e
Buchmann (1990), que:

Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, néo é
0 mesmo que ser professor. Existem outras preocupacfes conceptuais
mais vastas que contribuem para configurar o professor: ser professor
implica lidar com outras pessoas (professores) que trabalham em
organizacdes (escolas) com outras pessoas (alunos) para conseguir que
estas pessoas aprendam algo (se eduguem). (GARCIA, 1999, p.23,
grifo do autor).

Fazendo mengdo a especificidade do “ser professor”, a diferenciagdo de seu
fazer (como mencionamos anteriormente), 0s objetivos pretendidos e 0s sujeitos
envolvidos em todo o processo, como 0s préprios professores, os alunos e a escola,
Garcia (1999) evidencia a complexidade no fazer cotidiano desse profissional e a gama
de saberes que precisam ser mobilizados em situagdes corriqueiras, que abrangem desde
o planejamento das atividades, até as diversas formas de estabelecer vinculos com os
alunos e conviver com diversos profissionais que comp&em a escola e a comunidade.

Nessa mesma perspectiva, Gauthier e Tardif (2010) ao discorrerem sobre a
profissionalizacdo do docente, ressaltam que o saber pedagdgico € plural e elencam sete
saberes necessarios aos professores. Estes saberes sdo trazidos ndo para que sejam
“aplicados” inteiramente como foram apreendidos, mas, como fundamentos para que o
professor tome decisdes coerentes em seu cotidiano e construa a pratica pedagdgica
pertinente ao grupo de educandos com o qual esté trabalhando.

De acordo com os autores citados, estes sete saberes ndo sdo Unicos ou mais
importantes que outros, mas essenciais para contribuir com o processo de tomada de
decisdao do professor. Os saberes elencados sdo: “O saber disciplinar” (conteudos a
serem trabalhados); “o saber curricular” (sele¢ao de contetidos destinados a cada ano -
curriculo); “o saber da experiéncia” (advindo da pratica do professor, experiéncia
pessoal enquanto docente); “o saber da acdo pedagodgica” (adquirido com a pratica
pedagogica e validado pelo crivo cientifico), “o saber da cultura profissional” (saberes
especializados referentes a escola e seu trabalho); “o saber da cultura geral” (a cultura
do professor, servindo de agente transformador em sala) e o “saber da tradigdo
pedagogica” (mistura entre pedagogia tradicional e experiéncias inovadoras).
(GAUTHIER; TARDIF, 2010, p. 483 - 486).

A complexidade desses saberes culminam no que os autores denominaram de

“julgamento do pedagogo”, ou seja, a capacidade de mobilizar os saberes enumerados
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para decidir como agir em situacdes complexas do cotidiano, para as quais inexistem
decisdes ou respostas evidentes, 6bvias e passiveis de generalizagdes.

Com a complexidade envolvida em todo fazer pedagogico, os diversos saberes
necessarios a profissionalizacdo docente e ao fato de o trabalho ndo estar restrito
unicamente a sala de aula e/ou as atividades pedagdgicas. A formacdo inicial também
ndo exerce a funcdo meramente de preparacdo técnica ou de certificacdo para a
execucdo das tarefas junto ao aluno, ela engloba diversos fatores, inclusive de
desenvolvimento pessoal do sujeito e que, consequentemente, reflete -se diretamente na

pratica pedagogica em sala de aula. Almeida (2006, p. 178) refere-se a formacao:

[...] como um processo que pressupde crescimento e desenvolvimento
pessoal e cultural, ndo na perspectiva de uma construcdo apenas
técnica, mas sim de desenvolvimento reflexivo, uma vez que o sujeito
tem de contribuir com o processo de sua propria formacdo, com base
em conhecimentos, representacfes e competéncias que ja possui.

Assim, a formacdo e a qualificacdo do professor configuram-se ndo apenas como
um dever instituido, decorrente da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei n°® 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN), quando a legislacdo
passou a regulamentar a formacéo de professores para todas as etapas da educacdo e a
Educacao Infantil passou a integrar a educacdo basica. Configura-se muito além do
dever instituido, como um direito do professor no exercicio da docéncia com crianca de
zero a cinco anos de idade, uma vez que a formacao esta relacionada a todos os aspectos
da docéncia, inclusive com a identidade profissional e a autonomia do professor frente

sua atividade. Nesse sentido, Perrenoud (2002) argumenta que:

A formagdo, inicial e continua, [..] continua sendo um dos
propulsores que permite elevar o nivel de competéncia dos
profissionais. Além de aumentar seus saberes e seu savoir-faire, ela
também pode transformar sua identidade (Blin, 1997), sua relagdo
com o saber (Charlot, 1997), com a aprendizagem, com 0s programas,
sua visdo de cooperacdo, seu senso ético; [...]. (PERRENOUD, 2002,
p. 12).

Na citacdo de Perrenoud (2002) podemos perceber a influéncia do processo de
formagéo na vida pessoal e profissional dos sujeitos, ao perpassar pelas areas técnicas

do conhecimento (relagdo com a aprendizagem e o saber), e subjetivas do ser

(identidade, visdo de cooperacdo e senso ético). Contribuindo para a compreensdo da
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formacéo inicial e/ou continuada, como elemento constitutivo do docente, Melim e

Almeida (2008, p. 163), ressaltam a concepcdo de formagao enquanto:

[...] processo de desenvolvimento e estruturagdo profissional,
resultado da reflexdo sobre a acgdo, constituida no tempo e no espago
historico, e que ndo se extingue em si mesma, mas ao contrario,
prolonga-se na realidade educativa como contexto de desejo de
avancar na construcdo de ser e de estar na profissdo. (MELIM,;
ALMEIDA, 2008, p. 163).

As autoras, ao colocarem a importancia da formacdo inicial, ressaltam que esse
processo formativo ndo pode encerrar-se nele mesmo, mas precisa ser expandido, ao
longo da vida profissional do docente. A expansdo do processo formativo atua como
subsidio para a reflexdo da acdo e a possibilidade de transformacdo de préaticas
pedagdgicas, promovidas com base na teoria estudada, nas experiéncias do professor e
no conhecimento da realidade e da especificidade do grupo de alunos com os quais
estdo atuando.

Ao discutir essas possibilidades de transformacdo a partir da prépria pratica,
Carvalho (2006) faz uma ponderacdo com o objetivo de ressaltar que nao é por meio do
fazer pelo fazer ou da reflexdo sem embasamento que as mudancas sao possiveis, mas
ao contrario, de acordo com a autora “[...] a pratica pedagogica pode assumir duas
direcdes, uma a favor da reproducéo/alienacdo e a outra em favor da inovagédo, da
transformagao/libertagcdo.” (CARVALHO, 2006, p. 13, grifo nosso).

Na primeira direcdo apresentada pela autora, a acdo docente se caracteriza pelo
rompimento entre teoria-pratica, seria a pratica que possui o fim nela mesma — ativismo
(alienante). Ja na segunda direcdo, que conduz a transformacdo, Carvalho (2006, p.13)
refere-se a prética reflexiva apresentando-a como “[...] uma forma especifica da pratica
social dirigida por objetivos, finalidades e conhecimentos, que pressupde uma relacdo
tedrico-pratica.”

Dessa forma, o potencial de transformagdo ou modificagdo do real estaria na
indissociagdo entre a teoria e pratica. Gomes (2009, p. 74) enfatiza a juncdo de ambos
(teoria e pratica) ao relatar que “A atividade tedrica pode transformar nossa consciéncia
dos fatos, nossas ideias sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas. Ja a atividade
pratica se concebe como acéo efetiva do ser humano sobre o mundo, resultando em uma
transformacao real deste.”

Ao aliar a pratica pedagdgica a superacdo do senso comum e do ativismo, em

um exercicio que ndo é realizado uma Unica vez ou em alguns momentos do ano letivo,
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mas que precisa ser cotidianamente construido pelo professor, tornando-se parte do

trabalho pedagdgico. Gomes (2009) descreve esse exercicio como um:

[..] circuito prética/teoria/pratica: partir de uma pratica, buscar
sustentacgdes tedricas que ndo s6 a expliquem, mas também produzam
elementos para sua superagdo, e com base nisso delinear alternativas
para nova pratica que, se for objeto de reflexdo, possa se
transformada. (GOMES, 2009, p.75).

Com perspectivas de formar esse profissional que nunca estard “pronto”, mas
que, permanentemente, devera recorrer a conhecimentos tedricos para que sua acao
possa ser desenvolvida de maneira critica e consciente com a “[...] capacidade de
articular dialeticamente o saber tedrico e o saber pratico” (GOMES, 2009, p. 75), ndo
podemos entender a formacéo inicial como pontual e estanque.

Perrenoud (2002) contribui com a ideia de que a formacéo inicial ndo pode
encerrar-se nela propria, pela gama de conhecimentos necessarios ao professor no
decorrer de sua atuacdo, pela constante transformacdo das teorias e pela propria

incompletude dos estudos e pesquisas, 0 autor esclarece que:

[...] seria absurdo esperar que uma formacdo inicial, por mais
completa que fosse, pudesse antecipar todas as situagcBes que um
professor encontraria em algum momento do exercicio de sua
profissdo e oferecer-lhe todos os conhecimentos e as competéncias
gue algum dia, poderiam ser Gteis a ele. Em diversos estagios, todos
os professores sdo autodidatas, condenados, em parte, a aprender seu
oficio na prética cotidiana. (PERRENOUD, 2002, p. 50).

Mesmo com a discussdo colocada, assistimos quase que diariamente ao
crescente numero de Universidades, Faculdades e Centros de Ensino Superior que
oferecem cursos presenciais, ou a distancia, de formacdo de professores, no entanto,
estas formagBes e capacitacbes, nem sempre conseguem englobar os aspectos
pertinentes da teoria e da préatica, separando, nos cursos de graduacdo, os elementos que
juntos poderiam possibilitar o crescimento pessoal e profissional do professor.

Além dessa segregacgdo, cada vez mais 0s cursos estdo sendo desenvolvidos de
forma aligeirada, tanto a formacdo inicial como a formag&o continuada e nem sempre
conseguem propiciar 0s subsidios necessarios a promocdo da reflexdo e ao
aprofundamento das relacdes e interesses intrinsecos no ato educativo e nas acgoes

propostas.
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A formacéo de professores para a Educacdo Infantil, assim como para qualquer
etapa da educacdo, precisa estar pautada nos principios que promovam a reflexdo dos
sujeitos sobre sua a¢do e que permitam o processo consciente e continuo de formacéo,
para que possam promover as transformacfes necessarias e possiveis em sala de aula.
No proximo item abordaremos alguns elementos especificos aos docentes da Educacéo

Infantil.

2.2 PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: PARTICULARIDADES DA
PRATICA DOCENTE

Com ja mencionado no capitulo anterior, com a Constituicdo Federal de 1988, a
Educacao Infantil passa a ser a primeira etapa da Educacdo Basica, compondo, a partir
de entdo, os sistemas de educacdo, e ndo mais as Secretarias de Assisténcia Social. Mas
qual seria a significacdo dessa alteragdo no “status” do atendimento oferecido a crianca
pequena?

A principal mudanca, a nosso ver, esta no fato de que, teoricamente, a crianga,
desde os trés meses de vida tem o direito de matricula em Instituicbes de Educacdo
Infantil, local em que terdo professores especializados nessa etapa da vida e atividades
pedagogicas especificas para o seu desenvolvimento integral.

Com isto, muda o foco de um atendimento que visava apenas aos cuidados
fisicos e/ou higiénicos para uma acdo voltada as especificidades infantis, diferenciando-
se também da escolarizacdo do Ensino Fundamental, garantindo uma educagdo que
esteja focada ndo apenas na cognicdo, mas que considere também aspectos afetivos,
fisicos e sociais como parte do desenvolvimento intelectual, que propicie situacdes
favoraveis para que a crianca se desenvolva de maneira integral.

E importante destacar que, ao referirmo-nos a atividades pedagdgicas, n&o
estamos necessariamente remetendo a agBes com producdes materiais ou em momentos
em que param os cuidados e voltam-se para a educacdo. Entendemos que esses
momentos ocorrem concomitantemente na Educacdo Infantil. A esse respeito Souza e
Weiss (2011, p. 42), destacam que toda a rotina nas instituicdes deve ser considerada
importante para o aprendizado:

Compreender que a atividade educativa abarca todo o cotidiano nos
fez ver que todas as acOes/situacdes realizadas [...] tinham relevancia,
e que por isso deveriam ser também observadas e cuidadosamente
planejadas, a fim de se tornarem “significativas” para ambas as partes,
educador e crianga. (SOUZA; WEISS, 2011, p. 34).
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Dessa maneira, a indissociabilidade do cuidar e do educar é uma caracteristica
primeira da Educacédo Infantil, uma vez que as atividades pedagogicas perpassam desde
0 banho, alimentacéo, horéario de dormir, até momentos especificamente planejados para
trabalhar em determinados conteudos, caso necessario.

A afetividade também é um tema peculiar a Educacdo Infantil. Sdo vastas as
pesquisas que demonstram a importancia dos vinculos afetivos para o processo de
ensino/aprendizagem das criancas pequenas. Autores como Wallon (1971), Vigotski
(1984), Oliveira (2011), estudaram/estudam essa tematica.

A esse respeito, Oliveira (2011, p. 224), destaca “[...] os vinculos que a crianga
forma com o professor de educacdo infantil favorecem a superacdo dos obstaculos que
ela encontra em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento [...]”.

Nessa mesma perspectiva de refletir sobre o desenvolvimento integral da
crianca, o cuidar e o educar presentes em todos os momentos da rotina escolar, a
importancia do professor, ao mediar as agdes e o relacionamento desse profissional com
0 educando, constitui elemento fundamental na interagdo social e no processo de

ensino/aprendizagem da criancga. Sobre isso, Oliveira (2011) assim se posiciona:

Considerando a crianca um agente ativo de seu processo de
desenvolvimento, o professor de Educacdo Infantil faz a mediagdo
entre ela e seu meio, utilizando os diversos recursos basicos
disponiveis: o proprio espago fisico da creche ou da pré-escola com
seu mobiliario, equipamentos materiais, as tarefas e instrucGes
propostas e, particularmente, sua maneira de se relacionar com a
crianca: como a observa, apoia, questiona, responde-lhe, explica-lhe,
da-lhe objetos e a consola. (OLIVEIRA, 2011, p. 208).

O professor ndo é o Unico capaz de estabelecer mediacdo entre a crianca e o
objeto do conhecimento. Outros adultos, criancas mais experientes, 0s objetos e 0 meio
em que o sujeito esta inserido podem e, por diversas vezes, fazem essa mediacdo.

No entanto, na instituicdo de Educacdo Infantil é o educador que exerce o papel
privilegiado de propor situacfes sistematizadas que propiciem aprendizagem, alem de
tornar todos 0os momentos da rotina significativos e oportunizar a interacdo entre
crianga/crianga, crianga/objeto do conhecimento e crianga/adulto.

Ao planejar as atividades e organizar o tempo da crianga, na instituicdo de
educacdo infantil, o professor desempenha a funcdo de intervir no desenvolvimento

dessa crianca. Vigotsky (1988), ao tratar do tema referente ao professor, considera que:
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[...] a tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica
capacidade de pensar, mas muitas capacidades particulares de pensar
em campos diferentes; ndo em reforcar a nossa capacidade geral de
prestar atencdo, mas em desenvolver diferentes faculdades de
concentrar a atencdo sobre diferentes matérias. (VIGOTSKY, 1988, p.
108).

Conforme evidencia Vigotsky (1988) na citacdo acima, a tarefa do professor vai
além de repassar informagGes e/ou conhecimentos, posto que consiste em propiciar ao
educando o desenvolvimento da capacidade de tomar decisbes e de pensar
autonomamente, socializando e educando as criangas, a0 mesmo tempo que ensina
contetdos sistematicos.

Para tanto, ndo se faz necessario que todas, ou que a maioria das atividades gere
ou resulte em um produto material, ao contrario, com as criangas pequenas “[...] o
trabalho [...] ndo deve estar associado a producdo, mas, prioritariamente, a muita
experimentacdo.”(SOUZA; WEISS, 2011, p. 34).

Na Educagdo Infantil, as vivéncias e experiéncias das criangas sdo mais
relevantes que os “resultados” em si. Brincadeiras, jogos ladicos, manipulacdo de
objetos ndo possuem necessariamente um produto, porém sd0 essenciais ao
desenvolvimento da crianca.

A esse respeito Santa Rosa (2001) enfatiza que a brincadeira é a ferramenta, ou a
forma utilizada pelas criangas para conhecer, interagir e interferir no mundo, ndo é o
siléncio, nem a capacidade de decorar, mas, pelo contrario, é nas relacbes com seus
pares, no movimento, nas brincadeiras que elas, de forma singular e Gnica, conhecem o
mundo, “[...] o ato de brincar permite ao ser humano conhecer seus semelhantes e
aprender a conviver em sociedade. [...] assim, de uma forma gostosa conhecem e
entendem melhor o mundo”. (SANTA ROSA, 2001, p.31).

Portanto, o trabalho a ser desenvolvido nessa etapa de ensino requer um
profissional capaz de entender e trabalhar com essas especificidades, diferente do que
foi praticado por muito tempo, ndo ¢ “qualquer” sujeito que pode direcionar as agdes na
Educacéo Infantil.

Da mesma maneira que defendemos no item anterior, que a formagdo de
professores precisa ser realizada com bases tedricas favorecendo a reflex@o do docente e
a construcdo consciente de sua acdo, propugnamos que, para desempenhar o papel de

mediador das a¢fes na Educacdo Infantil faz-se necessario, assim como regulamentado
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na legislacdo brasileira, que o profissional seja formado em nivel superior e esteja
habilitado para esse fim.

E necessario, também, que, permanentemente, continue a participar de
formagdes continuadas, a fim de tornar a praxis pedagogica um instrumento que forneca
suporte ao seu trabalho cotidiano.

Kuhlmann (1998) reforca a necessidade e destaca o papel da base filosofica,
historica, social e politica, na formacgéo docente, objetivando que o professor, ao refletir
sobre a sua acéo, faca-o com os subsidios desencadeadores de um pensamento critico e

transformador, aos alertar para os perigos de uma formacéo desvinculada da teoria:

Quando se descarta a histéria porque seria tedrica, transfere-se para a
teoria a critica a academia, as instituicdes e as pesquisas que se isolam
das demandas sociais, produzindo idéias vazias que ndo levam a nada.
Assim, essa critica também estimula a demanda por solucbes faceis,
por receitudrios robotizadores para préaticas irrefletidas. No lugar de
alertar para os cuidados a se ter quando se estd no campo teorico, para
gue o processo de abstracdo seja consequente, nota-se muitas vezes
uma concepcao que infantiliza as professoras e professores; que Ihes
quer ensinar, por exemplo, apenas os exercicios de desenho que fardo
com as criancas, no lugar das técnicas artisticas e do cultivo do gosto
estético. Enquanto se defende que as criancas tenham favorecida sua
autonomia e se motivem para a fruicdo dos bens culturais, que
aprendem a gostar de ler e de conhecer, ignora-se que os educadores
também precisam desfrutar dessas condigdes, além é claro, das
condicBes dignas de trabalho e de salario. E impossivel controlar os
imprevistos das situacdes reais, a que as propostas que rejeitam a
teoria fazem supor. Dai, a formacdo dos educadores exigir a
capacitacdo tedrica que permita a partir da reflexdo e do pensamento
critico, trazer das abstracGes um alimento para a pratica cotidiana.
(KUHLMANN, 1998, p. 6).

Ao pensar em todo processo de ensino e aprendizagem com a crianga pequena
em Instituicdes Educativas, as atribuicdes dos professores e a importancia da formagéo
inicial e continuada como base para as acdes e reflexdo sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida, concordamos com Malaguzzi (1999, p. 101) que afirma: “[...] o que
sabemos realmente é que estar com criangas é trabalhar menos com certezas e mais com
incertezas ¢ inovagdes.”

Malaguzzi (1999) remete-nos a dinamica diaria do trabalho do docente, a
incompletude que, tanto a formacgéo quanto o trabalho em si geram, e a necessidade da
consciéncia de que € preciso permanentemente buscar, ndo s6 0 conhecimento
cientifico, como também, conhecer constantemente os educandos, individualmente, e no

contexto social e cultural em que vivem. Para que munido de conhecimentos tedricos e
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da realidade dos educandos, possa refletir sobre as situacdes cotidianas decidindo quais

os melhores métodos de atuacao.

[...] o papel do docente como o de um profissional da intervencéo
pedagdgica. Esse profissional, munido de certos saberes e
enfrentando uma situacdo complexa. Sabe que ndo pode aplicar
automaticamente estes saberes; deve assim deliberar, refletir sobre
essa situacdo e decidir. [...] diante dos imprevistos de uma situacéo,
deve refletir, julgar o que fazer e depois decidir, mesmo que tenha que
modificar seus planos mais tarde e adaptar sua agdo as circunstancias
presentes. Essa visdo do docente como profissional implica o
estabelecimento de relagbes entre trés elementos fundamentais: a
situacdo educativa, os saberes do docente e o julgamento.
(GAUTHIER; TARDIF, 2010, p. 481).

Mesmo entendendo que a escola é local destinado a inculcacdo nos sujeitos da
cultura dominante em detrimento a outras, como discutido anteriormente, também
acreditamos nas contradi¢bes presentes nesta instituicdo e na resisténcia apresentada
pelos sujeitos que dela participam, assim acreditamos que a mudanca e a transformacao
nesse espaco de conflitos é possivel.

Para tanto, nesse estudo, destacamos o papel da formacéo inicial, ressaltando a
importancia do estudo para que o professor obtenha subsidios tedricos e praticos para o
desenvolvimento do trabalho na instituicdo educativa, sabendo que estes saberes e
conhecimentos em si ndo promovem a transformacéo, mas, acreditamos que a teoria ao
problematizar a préatica pode possibilitar a formacdo de sujeitos criticos e
inconformados com a Idgica do sistema capitalista.

Assim sendo, conscientes da importancia da formacdo inicial para que o
professor obtenha subsidios tedricos e praticos para o desenvolvimento do trabalho, na
instituicdo educativa, e reconhecendo as limitagcGes que englobam todos 0s processos
formativos, apresentaremos, no préximo capitulo, um programa desenvolvido pelo
Ministério da Educacdo (MEC), com o intuito de oportunizar aos profissionais, que ja
atuavam com a crianga e ndo eram habilitados, o acesso ao conhecimento especifico da

area, bem como o atendimento a legislagéo vigente no Brasil.



CAPITULO I11

PROINFANTIL E A FORMACAO DE PROFESSORES: UM CAMINHO
PERCORRIDO

Neste Capitulo discutiremos aspectos da formacdo inicial dos professores que
trabalham com a crianca pequena, apresentando o Programa de Formacdo Inicial para
Professores em Exercicio na Educacéo Infantil (PROINFANTIL).

O programa em questdo configurou-se, no decorrer de seis anos (2005 - 2011),
como um curso que visava a habilitar os professores da Educacdo Infantil, que nédo
possuiam a titulacdo necessaria, exigida pela legislacdo brasileira para o exercicio da
profissdo e atuavam nos sistemas municipais, estaduais ou instituicdes conveniadas,
sem fins lucrativos. Era objetivo do programa proporcionar suporte teérico e pratico
aqueles que participavam desse contexto de formagéo.

3.1 DAS LEIS AS ACOES: O PROFORMACAO E O PROINFANTIL

Com a responsabilidade de oferecer formacdo para grande numero de
professores, em diferentes estados do Brasil, uma solucdo considerada viavel pelo
Governo Federal, em 1999, foi o oferecimento de formacdo na modalidade de educagéo
a disténcia, conciliando estudo e trabalho, em que a agdo de formacgéo ndo despenderia
tempo de deslocamento e as disciplinas poderiam ser relacionadas com o cotidiano dos
professores.

Tendo como foco central deste capitulo o PROINFANTIL, ndo podemos ignorar
a existéncia do Programa de Formagdo de Professores em Exercicio nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (PROFORMACAO), desenvolvido com o objetivo de formar
professores para atuarem nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

A importancia desse programa, ao iniciarmos as discussdes sobre o
PROINFANTIL, recai sobre os pontos em comuns destes. A estrutura organizacional e
metodoldgica permaneceram praticamente as mesmas em ambos 0s programas, mesmo
que destinados a publicos diferentes.

No entanto, ndo estamos dizendo que 0s programas S&o iguais ou possuem as
mesmas bases ideoldgicas, conceituais ou politicas, uma vez que 0 PROFORMACAO

foi pensado e idealizado no governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso
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(1999 a 2006), mas teve trés anos de seu desenvolvimento no governo Luiz Inacio Lula
da Silva (2003 a 2006).

J4 0 PROINFANTIL teve sua génese e desenvolvimento no governo do Luiz
Indcio Lula da Silva (2005 a 2011), sendo que apenas a finalizacdo do ultimo Grupo
ocorreu no inicio do governo da presidente Dilma Rousseff.

Desse modo, apresentaremos de maneira breve alguns elementos que
constituiram o PROFORMAGCAO e estdo presentes também no PROINFANTIL, tais
como a estrutura organizacional, a divisdo da carga horaria, a estrutura do material,
entre outros.

Foi com a prerrogativa da lei e o incentivo do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
que, em 1999, o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso criou o Programa
de Formacdo de Professores em Exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
destinado a professores do ensino fundamental, que ndo possuiam a titulagdo minima
exigida na legislacdo. O referido Programa foi instituido e desenvolvido com a
finalidade de melhorar o0 Ensino Fundamental em todo o pais.

O Programa apresentou os seguintes objetivos:

= habilitar para o magistério, em nivel médio, na modalidade
Normal, os professores que exercem atividades docentes nas
séries iniciais, classes de alfabetizacdo do Ensino Fundamental, ou
Educacéo de Jovens e Adultos — EJA — de acordo com a legislacao
vigente;

= elevar o nivel de conhecimento e da competéncia profissional dos
docentes em exercicio;

= contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e do
desempenho escolar dos alunos nas redes estaduais e municipais
do Brasil;

= valorizar o Magistério pelo resgate da profissionalizacdo da
funcéo docente e melhoria da qualidade do ensino. (BRASIL, s/d,

s/p).

Andrade (2011), ao relatar os aspectos da implantacdo e implementacdo do
Programa destaca que Vvarias reunides e workshops foram realizados para a construgdo
do PROFORMACAO, buscando a efetivacio dos objetivos acima citados. Foi proposto,
para tanto, um curriculo especifico e Unico, de modo que atendesse igualmente a todos
os estados da federacéo.

Em sua estrutura 0 PROFORMAGCAO inclui atividades coletivas e individuais

com servi¢o de apoio a aprendizagem em que a figura do Tutor (TR) é central para

auxiliar os Professores Cursistas a desenvolverem todas as atividades. Compdem esse
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apoio a aprendizagem as Agéncias Formadoras (AGFs), com o oferecimento de plantdes
dos Professores Formadores.
No histdrico apresentado no site do Ministério da Educacdo (MEC), o

PROFORMAGCAO aparece com a seguinte abrangéncia:

[...] iniciou sua oferta nas regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste. A
primeira turma foi implantada em 1999, como um Projeto Piloto, nos
estados do Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, habilitando em julho
de 2001, 1.323 professores. Em 2000, foram implantados os Grupos |
e Il, envolvendo os estados do Acre, Alagoas, Amazonas, Bahia,
Ceard, Goids, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Ronddnia,
Sergipe e Tocantins, foram diplomados mais 22.056 professores.

[...] Nesse mesmo ano, (2002) iniciou-se o Grupo Ill, implementado
nos seguintes estados: Alagoas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Mato
Grosso, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rond6nia e Sergipe, formando
em julho de 2004, mais de 6.000 professores.

[...] a partir de 2004 oferece o Proformagéo para todas as regifes do
pais. (BRASIL, s/d,s/p).

As informagdes disponibilizadas pelo site oficial do MEC trazem a historia
apenas até o Grupo Ill, buscamos as informacdes a respeito dos oferecimentos dos
demais grupos em Andrade (2011, p. 82), que nos revela dados referentes aos grupos
IV, V e VI, sendo este o Gltimo oferecido pelo PROFORMAGCAO, no ano 2006.

No grupo 1V, oferecido em 2004, 4.043 professores foram inscritos
nos estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Maranhao,
Pernambuco Piaui, Rond6nia, Roraima, e Sergipe. [...] em janeiro de
2005, o estado de Goias inscreveu 125 professores [...]

O Grupo V do Proformacéo foi oferecido em 2005, com a inscricéo de
2.683 professores nos estados de Alagoas, Amazonas, Babhia,
Maranhao, Minas Gerais, Pernambuco, Piaui e Sergipe [...].

Em 2006, foi oferecido o ultimo grupo do Proformagdo. Nesse houve
a participacdo apenas do estado de Pernambuco, com a inscri¢do de
138 professores [...] (ANDRADE, 2011, p. 82).

Ainda, com base nos estudos desenvolvidos por Andrade (2011), algumas
criticas foram tecidas a respeito da implementagdo do PROFORMAGCAO. Entre elas
destacamos a critica a formacdo aligeirada, o carater instrumental da formacdo, as
solugBes para a diminui¢cdo dos custos em detrimento da formagéo consistente, as

imposic¢des do Banco Mundial e néo o contexto brasileiro.
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E apoOs sete anos de oferecimento do curso, uma das maiores e a mais
contundente dentre as criticas que o MEC recebeu, referindo-se a0 PROFORMAGCAO,
foi “[...] a agdo de oferecer a formacdo foi desacompanhada de uma politica para a
inibicdo de contratacdo de professores leigos.” (ANDRADE, 2011, p. 83).

Porém, apesar das criticas, Andrade (2011), também destaca as contribuicdes
desse Programa, tanto para a formacao dos cursistas, que dele participaram quanto para
a estruturacao e reflexdo a respeito de novos programas de formacéo para professores.

A qualidade do material didatico, o estabelecimento de reflex&@o entre a teoria e
pratica, a proposta de acompanhamento e avaliacdo do curso, o estabelecimento de
parcerias, atribuindo a municipios, estados e Unido sua participacdo e deveres sao
pontos e elementos que, de acordo com Andrade (2011), contribuiram, de forma
significativa, com a formacéo dos professores em todo o Brasil.

Foi, entdo, com base na discussao em torno da Educacédo Infantil, que apontou a
necessidade em formar professores para atuar com as criangas pequenas e com a
transformacdo do FUNDEF em Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagéo
Basica (FUNDEB), que, em 2005, o Ministério da Educacéo deu inicio ao Grupo piloto
do Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil
(PROINFANTIL).

Com objetivo similar a0 PROFORMAGCAO, que buscava 0 aumento da
qualidade do ensino fundamental, ao oferecer a formacao para os professores leigos dos
quatro primeiros anos desse nivel de ensino, 0 PROINFANTIL apresentava como meta
a qualificacdo dos professores que atuavam na Educacdo Infantil, e, consequentemente,
a melhoria no atendimento as criancas que frequentam as Creches e Pré-escolas no
Brasil.

Nos préximos itens abordaremos questdes especificas ao PROINFANTIL, com
0 intuito de apresentarmos sua abrangéncia em ambito nacional, além de expor aspectos
do curso, no Estado de Mato Grosso de Sul e na Agéncia Formadora de Campo Grande
(MS).

3.2 PROINFANTIL: ABRANGENCIA

Buscamos informagdes referentes ao PROINFANTIL, suas caracteristicas e
abrangéncia no Brasil, no estado de Mato Grosso do Sul e em Campo Grande, nos
documentos oficiais do programa, tais como: o Guia Geral (2005a), as Diretrizes Gerais
(2005b), e o Sistema de Informac6es do PROINFANTIL (s/d).
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Conforme descrito no item anterior, 0 PROINFANTIL foi elaborado tendo como
referéncia 0 PROFORMACAO, por isso apresenta vérias semelhancas com esse
programa, tais como: estrutura curricular, divisdo das atividades coletivas e individuais,
sistema de acompanhamento e avaliacdo, além de apresentar como objetivo principal a
contribuicdo para a qualidade da educacéo béasica no Brasil.

O PROINFANTIL configurou-se como um curso semipresencial de formagéo
em nivel médio, na modalidade Normal, oferecido a profissionais em exercicio, em
creches e pré-escolas, que ndo possuiam a formacdo minima exigida pela legislacédo
vigente.

Como requisito para que 0 sujeito realizasse 0 curso seria necessario que:
estivesse atuando ha, no minimo, seis meses em Centro de Educacédo Infantil, sem fins
lucrativos (filantropicas, comunitarias ou confessionais, conveniadas ou ndo), que
continuasse vinculado a essas instituicdes durante o periodo de dois anos de vigéncia do
curso e ter idade minima de 18 anos (Brasil, 2005a).

A duracdo e a carga horéria do curso foram distribuidas de acordo com a
indicacdo das Diretrizes Gerais do PROINFANTIL (2005, p. 13) “O curso sera
desenvolvido em dois anos, compreendendo quatro modulos semestrais e perfazendo
um total de 3.392 horas. Cada modulo corresponde a 848 horas.”

A metodologia do curso incluia materiais autoinstrucionais, atividades coletivas,
atividades individuais e o servico de Apoio a Aprendizagem, este era viabilizado por
intermédio do Tutor (TR), que estava presente em cada um dos municipios que aderiram
ao Programa e das AGF, onde os professores formadores estavam presentes para
acompanhar os cursistas.

Os materiais autoinstrucionais estavam divididos em volumes 1 e Il, compostos
por 34 livros de estudos das areas tematicas do ensino médio (Volume 1), 32 livros de
estudos das areas pedagdgicas da Educacdo Infantil (Volume Il) e 32 cadernos de
aprendizagem com exercicios baseados nos livros de estudos.

De acordo com as Diretrizes Gerais (2005a), as atividades coletivas tinham o
objetivo de sistematizar os estudos individuais, promover a interacdo dos cursistas e a
reflexdo sobre a pratica pedagogica. Essas atividades apresentavam o carater presencial,
com presenca obrigatoria em 75% de cada atividade, assim catalogadas:

e Fase Presencial (FP): ocorria no inicio de cada Modulo, possuia a carga

horéria de 70 horas, dividas em 10 dias, com o0 objetivo de apresentar
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todo o conteddo que o cursista iria estudar no decorrer do modulo e era
orientada pelos professores formadores das Agéncias formadoras;
Encontros Quinzenais (EQs), ou seja, reunides que ocorriam no proprio
municipio dos Professores Cursistas (PCs), sempre aos sabados,
determinadas em um calendario nacional, com duragdo de oito horas. A
cada modulo eram realizados oito encontros, perfazendo um total de 64
horas por semestre. Nessas reunides eram esclarecidas duvidas referentes
a unidade estudada, propiciando momentos de reflexdo sobre a prética
pedagdgica e a socializacdo de experiéncias e vivéncias de cada
professor cursista. A responsabilidade em organizar e planejar as
atividades que seriam desenvolvidas nesse encontro era do tutor.

Fase Presencial Intermediaria (FPI): no decorrer de cada moddulo os
professores formadores das Agéncias Formadoras preparavam 20 horas
de atividades, com o objetivo de sanar as duvidas antes das provas
bimestrais. Estas horas eram distribuidas em dois encontros de 10 horas

cada.

As atividades individuais eram realizadas com base nos Livros de Estudos (LE)

e na reflexdo da pratica pedagdgica, sendo elas:

Estudo individual: era o estudo nos livros de estudos (Volumes I e 1),
que o cursista realizava no decorrer da quinzena e que, posteriormente,
eram socializadas as ddvidas nos encontros quinzenais. Juntamente com
esse estudo existiam as Atividades de Estudo que deveriam ser
respondidas nos Cadernos de Aprendizagem. Os Livros de Estudo e
Cadernos de Aprendizagem eram materiais autoinstrucionais, elaborados
pelo Ministério da Educacéo. O cursista fazia o estudo individualmente.

Portfolio: era um instrumento voltado para as disciplinas das areas
pedagdgicas, que abrangia as praticas concernentes  ao
ensino/aprendizagem, objetivando promover a reflexdo do professor
sobre seu cotidiano na instituicdo educativa. Era composto por trés tipos
de trabalhos: o planejamento diario, o memorial e o registro de
atividades. Sua periodicidade era mensal, totalizando quatro atividades,

em um madulo.
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1. Planejamento Diario: o cursista devia registrar o planejamento de
uma aula para o nivel de ensino com o qual trabalhava na Educacéao
Infantil.

2. Memorial: era um instrumento que tinha como objetivo estimular a
escrita e a reflexdo do professor. O cursista deveria escrever
livremente sobre seu percurso no PROINFANTIL, expondo suas
dificuldades e aprendizagens.

3. Registro de Atividades: consistia no registro escrito de uma
atividade interessante que o professor desenvolveu junto com a
crianga. Era constituido pelo planejamento, relato e avaliacdo da
atividade escolhida pelo professor;

e Prética Pedagdgica (PP): dizia respeito as visitas realizadas mensalmente
pelo Tutor a sala em que o cursista atuava, objetivava a reflexdo sobre as

atividades desenvolvidas e planejadas para esse dia, problematizando e

repensando a préatica cotidiana do professor. A visita era divida em dois

momentos, as duas primeiras horas eram destinadas ao desenvolvimento
das atividades pelo professor cursista, junto as criancas e a observagédo do
tutor. Apds esse periodo, tutor e professor cursista tinham duas horas
para discutirem a respeito das acOes realizadas. Com base nessas

observacg0es, o tutor propunha novas atividades para serem trabalhadas e

problematizadas nos encontros quinzenais seguintes.

e Provas bimestrais: eram avaliagdes individuais, sem consulta, realizadas
duas vezes em cada modulo. Os cursistas precisavam atingir média igual

Ou superior a seis para serem aprovados no maédulo.

Os modulos eram compostos por oito unidades. Cada unidade correspondia a
dois livros, o Vol. I, que tratava das areas tematicas do ensino médio, como Matematica
e ldgica, Linguagens e codigos, Identidade, sociedade e cultura, Vida e natureza. O Vol.
Il referia-se as areas pedagogicas da Educagdo Infantil, chamadas de Fundamentos da
Educacéo e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico.

Englobavam, também, a unidade de estudo um Caderno de Aprendizagem,
contendo atividades relacionadas aos conteddos estudados. O Portfolio e a prética
pedagdgica eram atividades mensais, que perfaziam um total de quatro instrumentos e
quatro visitas a pratica pedagogica. As provas bimestrais ocorriam no final da quarta e

da oitava unidade.
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O estudo das oito unidades do mddulo era dividido em quinzenas, em que 0S
professores cursistas deviam fazer o estudo individual de uma unidade do livro de
estudo das &reas tematicas do ensino médio e das areas pedagdgicas, respondendo as
questdes do Caderno de Aprendizagem, que diziam respeito a unidade de estudo. Ao
final de cada unidade, as davidas eram socializadas durante 0os Encontros Quinzenais
(EQs).

Os tutores (TRs) eram ligados diretamente aos municipios que os cediam para
desenvolverem o trabalho no PROINFANTIL. Responsabilizavam-se também por
acompanhar os professores cursistas em todas as atividades do curso e oferecer suporte
a aprendizagem. Cada tutor poderia orientar, no maximo, um grupo de dez cursistas.

Compondo o curriculo acrescentava-se a Lingua Estrangeira, nos médulos Il e
I1l. Para o desenvolvimento dessa disciplina, 0 MEC oferecia 0 material de Lingua
Inglesa, porém, os estados possuiam autonomia para optar pelo Espanhol. Nesse caso, a
producdo e reproducdo do material para os cursistas e professores, ficaria a cargo do
préprio Estado.

Para melhor visualizacdo e entendimento da organizacdo curricular,
apresentaremos a seguir os quadros 1l e 111, que mostram o curriculo do curso, a divisdo
dos contetdos estudados em cada mddulo e expdem 0s eixos integradores, que as
diretrizes do programa destacam como norteadoras da integracdo entre os contetdos das

areas da base nacional do ensino médio e das areas pedagdgicas:

O material foi elaborado a partir de eixos integradores - um espaco de
interdisciplinaridade em que os contetdos das disciplinas das
diferentes areas sdo articulados em torno das experiéncias dos
Professores Cursistas. Esses eixos atendem as especificidades do
trabalho docente em Educacgdo Infantil. As areas do Ndcleo Comum
Nacional, acrescenta-se a parte diversificada, contemplada, no
curriculo, pela Lingua Estrangeira e pelo Projeto de Estudo. (BRASIL,
2005a, p. 15).

Quadro Il - Matriz curricular — Formagé&o Pedagogica - VOLUME 11

Areas tematicas Nucleo integrador
51 Identidade profissional
a Fundamentos da Organizagédo do Eixos Tematicos Eixos tematicos
g 8 Educacéo trabalho Pedagdgico Horizontais Verticais
| Historia, Legislacéo e Educacéo, Sociedade e
Politica Educacional Cidadania: Perspectivas O desenvolvimento
histdricas, socioldgicas e infantil
politicas da El.
1 A crianga e suas interages | Promovendo as Infancia e cultura: Ciéncia e cultura no
interacOes e Linguagem e mundo
brincadeiras infantis desenvolvimento humano contemporaneo
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11 Proposta Pedagdgica: Contextos de Crianga, adultos e a gestdo
conceito, elementos aprendizagem e da Educacéo Infantil O professor: ser
constitutivos e mediadores desenvolvimento humano e
v Pressupostos tedrico- O trabalho do Contextos de profissional
metodoldgico do trabalho professor: aprendizagem e trabalho
docente organizacao e gestdo docente Etica
do cotidiano

Fonte: BRASIL, 2005a, p. 17

Quadro 11 - Matriz curricular - Base Nacional do Ensino Médio - VOLUME |

" Areas tematicas Nucleo integrador
% Linguagem e Identidade | Matematica Vida e Eixos integradores Projeto
g Codigos Sociedade e e Logica Natureza de estudo
cultura
| Sistemas Sociologia, Matematica | Biologia, Educacéo,
Simbélicos Filosofia e | | Fisica e | Sociedade e
Antropologia Quimica | Cidadania _
1 Lingua Portuguesa | Histéria e | Matematica A escola como i §
| Geografia | 1 Institui¢do Social | '3
Lingua 5 3
Estrangeira | b 2
1 Lingua Portuguesa Matemética | Biologia, Organizacdo do | 8 g
] 1] Fisica e |ensino e do| & 3
Lingua Quimica Il | trabalho 2 <
Estrangeira Il 8 2
v Lingua Portuguesa | Historia e Biologia, Teoria e pratica | 8. 2
n Geografia Il Fisica e | educativa e| S g
Quimica lll | especificidade do | 5 é’
trabalho docente | © =

Fonte: BRASIL, 2005a, p. 16

Ao observarmos 0s quadros percebemos a proposta integradora, tanto dos
conteddos das areas pedagodgicas quanto os das areas tematicas do ensino médio, com o
objetivo de que todo o estudo contribuisse para a formacao do professor de Educacéo
Infantil, mesmo os contetidos especificos do ensino médio.

Além da organizacdo dos conteldos serem pensados e dispostos, tentando
efetuar a integracdo entre os conhecimentos das areas pedagogicas e do ensino médio, a
estrutura organizacional do curso também foi desenvolvida, buscando essa interacédo, a
participacao do professor e a conciliagdo entre estudo e trabalho.

Assim sendo, temos em 2005, a criagdo do PROINFANTIL. Como exposto
anteriormente, o Programa foi desenvolvido pelo Ministério da Educacdo, entretanto,
para sua implantacdo, foram estabelecidas parcerias com estados e municipios, cada
ente federado com diferentes responsabilidades, todas definidas préviamente nas
Diretrizes Gerais do Programa e registradas em Acordo de Participacdo assinado pelas

trés instancias envolvidas.
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Aos municipios coube a responsabilidade de dispor funcionarios para compor o
Orgdo Municipal de Educacio (OME), que organizava as atividades desenvolvidas no
ambito municipal, sempre com base nas determinac¢Ges nacionais.

A indicacdo e contratacdo dos TRs tambem ficavam a cargo dos municipios,
juntamente com todas as despesas de deslocamento e didrias para as Agéncias
Formadoras. Os Tutores acompanhavam a Fase Presencial, a Prova Bimestral e uma vez
por més participavam de reunides de organizacdo, orientacao e estudos nas Agéncias.

E todo o suporte para que os cursistas participassem das atividades do Programa
como as despesas com alimentacdo, hospedagem e deslocamento, durante a Fase
Presencial e Provas Bimestrais, que ocorriam nos municipios das Agéncias Formadoras,
eram custeadas pelos municipios.

Aos estados coube a implementacdo, coordenacdo e acompanhamento do
Programa, disponibilizando uma Equipe Estadual de Gerenciamento (EEG), composta
por um coordenador e outros profissionais das secretarias estaduais de educacgdo para
dar suporte as Agéncias Formadoras.

A estruturacdo fisica e a contratacdo de profissionais para as Agéncias
Formadoras também eram incumbéncia dos estados. Cada Agéncia Formadora era
composta por nove profissionais, sendo um Professor Formador (PF) para cada area
tematica da base do Ensino Médio (cinco profissionais), um Professor Formador para
cada area pedagogica (dois profissionais), um Articulador Pedagdgico de Educacgdo
Infantil (APEI) e um Coordenador.

Com o intuito de diferenciar as edi¢des do curso, o Ministério de Educacdo
(MEC) denominou-os de grupo. Em 2005, o Grupo piloto e, em 2006, o Grupo | foram
desenvolvidos, sob a responsabilidade direta do Ministério de Educacdo, por meio da
Coordenacdo Nacional do PROINFANTIL (CNP), ligada a Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEED) e a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), por meio da Coordenagéo
Geral de Educacéao Infantil (COEDI). Esses dois primeiros grupos foram realizados nos
estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Ronddnia, Piaui e Sergipe. Nesse
primeiro momento foram formados 3.654 professores.

Todo o material didatico, o suporte pedagdgico e as formagdes para 0s
envolvidos no PROINFANTIL foram realizados mediante a contracdo de consultores
que atuavam em parceria com o MEC, porém ndo estavam diretamente ligados a

realidade dos estados e municipios.
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Com o intuito de modificar as agdes pontuais que os consultores desenvolviam e
a descentralizagdo dos recursos, 0 MEC prop0s que as Instituigdes de Ensino Superior
(IES), assumissem a coordenacdo, acompanhamento e formacdo em seus Estados.

Portanto, a partir do Grupo II, em 2007, quatro InstituicGes de Ensino Superior
(IES) dos estados de Goias, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Norte e Para aceitaram
estabelecer parceria com o MEC, assumindo a responsabilidade pela formacdo das
equipes de formadores que atuavam no programa, o acompanhamento de todas as agdes
operacionalizadas no decorrer do curso, bem como a constante avaliacdo do andamento
do programa, nos nove estados da nacao brasileira

A participacdo das Instituicbes de Ensino Superior (IES) no PROINFANTIL foi
regulamentada oficialmente, inclusive, com a elaboracdo de documentos que
especificavam suas atribuicBes, apenas em outubro de 2010, por meio da
Resolucao/CD/FNDE n° 29, de 5 de outubro de 2010.

Com a entrada das IES foi possivel um acompanhamento sistematico das
atividades do programa, uma vez que, ao contrario dos consultores, que promoviam as
formacdes e voltavam para o0 MEC, as InstituicGes de Ensino Superior, por intermédio
da parceria com os Assessores Técnicos Pedagdgicos (ATPs), acompanhavam todas as
atividades do programa em cada Estado.

De acordo com dados do SIP, o programa teve uma grande abrangéncia,
contribuindo para a formacdo de aproximadamente 16.447 professores, em nivel
nacional e com perspectivas de aumentar ainda mais esse contingente de professores.

Desses 16.447 professores, 1.410 ingressaram no decorrer do Grupo Piloto, nos
estados do Ceard, Goids, Rondonia e Sergipe. No Grupo I, o nimero de professores
ingressantes foi de 2.244, em seis estados: Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceard, Piaui, e
Rondonia.

No Grupo Il (2007), sob a coordenagdo do MEC, em parceria com as quatro
Instituicdes de Ensino Superior (Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN) e Universidade Federal de Para (UFP), ingressaram 3.562 professores nos
seguintes estados: Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Pernambuco,
Rondbnia e Sergipe.

A Universidade Federal de Goias coordenava as a¢des nos estados de Goias e
Maranh&o. A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul assumiu os trabalhos em

Alagoas, Bahia e Sergipe. Nos estados do Cearad e Pernambuco foi a Universidade do
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Rio Grande do Norte que coordenou as acdes. Por fim, nos estados da Amazonia, Piaui
e Rondonia tiveram a conducdo do trabalho organizado pela Universidade Federal do
Para.

Além da entrada das Instituicbes de Ensino Superior, a coordenagdo do
Programa, no ambito do MEC, que até entdo estava a cargo da Secretaria de Educacao
Bésica, passou a ser responsabilidade da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED).

No Grupo 111 (2009), ingressaram 9.231 professores no PROINFANTIL, em 18
estados, sendo eles Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Mato Grosso,
Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Ronddnia, Roraima, Sergipe.

Além do aumento significativo dos estados participantes, o nimero de
universidades que estabeleceram parceria com o MEC também teve um expressivo
aumento, passando de quatro, no Grupo Il, para 13 Instituicdes de Ensino Superior,
sendo: Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal do Ceara (UFC),
UFG, UFMS, Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), UFPA, Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Maranhdo (UFMA),
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), UFRN e Universidade Federal
do Piaui (UFPI).

O crescimento expressivo do numero de Universidades participantes no Grupo
I11 ocorreu, uma vez que era o objetivo do MEC que cada IES coordenasse as acdes do
Programa em seu estado de origem. Mas nem todas as instituicdes firmaram a parceria,
algumas universidades continuaram acompanhando o Programa em outros estados.

A UFMS continuou coordenando o Projeto nos estados de Alagoas, Sergipe e no
Mato Grosso do Sul. A UFRN permaneceu com os trabalhos nos estados de
Pernambuco e Rio Grande do Norte e a Universidade Federal de Ronddnia com a
coordenacdo nos estados de Rondodnia e Roraima. As demais IES direcionaram 0s
trabalhos em seus estados de origem.

Entre as atribuicbes do MEC com a organizacdo, coordenacdo, producdo e
distribuicbes dos materiais didaticos, incluia-se, através do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), o pagamento de bolsas de estudos a todos os
professores envolvidos, com excec¢do do professor cursista.

Os coordenadores das IES, coordenadores nos estados, professores das AGFs e

tutores recebiam seus salarios e as bolsas de estudos. No ano de 2010 os valores das
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bolsas eram desde 1.100 a 765 reais, dependendo da funcdo desempenhada. Os valores
estavam definidos e regulamentados através da Resolu¢do/CD/FNDE n° 11, de 20 de
maio de 2010.

Em 2011, ano em que Dilma Rousseff assumiu a Presidéncia da Republica,
houve algumas modifica¢fes organizacionais no governo, e é claro que a reorganizacao
também atingiu 0 MEC.

Entre as mudancas ocorridas, no Ministério da Educacdo, destacamos as que
interferiram diretamente no PROINFANTIL. A Secretaria de Educacdo a Distancia foi
extinta, fato que implicou o retorno da coordenacdo do PROINFANTIL a Secretaria de
Educacdo Basica, sendo ligada diretamente a Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional
(DAGE/SEB).

Voltamos a ressaltar que o material impresso do PROINFANTIL foi elaborado
antes do inicio do grupo piloto, ou seja, em 2005, o material estava pronto e impresso
para que todos os Estados os aplicassem da mesma maneira. Até o ano de 2009, quando
se iniciou o ultimo grupo, o material ndo sofreu nenhuma modificag&o ou atualizacéo.

Foi apenas nos anos de 2011 e 2012 que algumas universidades, parceiras do
MEC, no oferecimento do PROINFANTIL, foram convidadas a revisar e atualizar as
informagdes contidas nos Livros de Estudos de Fundamentos da Educacdo (FE) e
Organizacao do Trabalho Pedagdgico (OTP).

A revisdo do material foi solicitada as Universidades com o objetivo de dar
continuidade ao programa que, de acordo com dados do Sistema de Informacdo do
PROINFANTIL(SIP), previa o ingresso de mais 20.000 professores, com a implantagao
do Grupo IV e adesdo de todos os Estados da federacdo. No entanto, até o inicio de
2013 nenhuma acdo concreta para a continuidade do Programa foi viabilizada pelo
MEC.

No PROINFANTIL, como o curriculo era unico, todas as acGes eram realizadas
da mesma maneira em todos os Estados da nagdo. Todas as datas eram previamente
estabelecidas em um calendario nacional, organizado conjuntamente com as
universidades, estados e MEC, em reunides geralmente realizadas semestralmente. As
provas também eram Unicas para todos os Estados, elas eram elaboradas, organizadas,
reproduzidas e distribuidas para as AGFs pelas universidades.

No primeiro momento, detivemo-nos aos dados gerais do PROINFANTIL, em

ambito nacional, buscamos apresentar a abrangéncia do Programa e suas estruturas
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organizacional e curricular, de modo geral. A seguir, apresentaremos um panorama do
PROINFANTIL, no Estado de Mato Grosso do Sul.

3.3 O PROINFANTIL NO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL

Mato Grosso do Sul aderiu ao PROINFANTIL, em 2009, com o Grupo Ill, no
entanto, a histéria do programa comecou a ser trilhada no Estado, em 2007, momento
em que o Ministério da Educacdo estabeleceu parcerias com as Instituicdes de Ensino
Superior para que as mesmas passassem a coordenar as a¢es do programa nos Estados,
como exposto no item anterior. Desde entdo, a Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS) assumiu a coordenacdo do PROINFANTIL nos estados de Alagoas, Bahia
e Sergipe.

No periodo de 2007 a 2009, as coordenadoras do Programa no Estado,
professoras Doutoras Ordéalia Alves Almeida e Regina Aparecida Marques de Souza, da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul comecaram a articular algumas acdes em
parceria com 0 MEC, para viabilizar a implantacdo do PROINFANTIL no Estado. A
necessidade do Programa foi posta por meio de um oficio elaborado pela Secretaria de
Assisténcia Social, apresentando uma demanda de mil profissionais leigos.

Assim, no ano de 2009, a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
prosseguiu com a parceria firmada em 2007, com o MEC e passou a coordenar as acoes
do PROINFANTIL nos estados de Alagoas, Mato Grosso do Sul e Sergipe. O estado da
Bahia passou a ser coordenado pela Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Em 2009, a Secretaria de Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED),
realizou a pré-inscricdo de 426 professores cursistas, em 28 municipios. No entanto,
houve a efetivacdo de 389 cursistas, em 25 municipios. Para atendé-los foram
implementadas quatro Agéncias Formadoras (AGF), conforme demonstra o quadro 1V a

sequir:
Quadro IV — Agéncias Formadoras do Estado de Mato Grosso do Sul
o Agéncia Quantidade Quantidade Professores Quantidade Professores
[a) Formadora de de Tutores Cursistas de Tutores Cursistas
'e) municipios (2009) Iniciantes (2011) Formados
g (2009) (2011)
% Aquidauana 08 13 132 13 124
E Campo Grande 05 08 86 08 77
<§f Fatima do Sul 08 10 98 09 70
Trés Lagoas 04 08 73 06 47
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‘ ‘ Total 25 39 389 36 318
Fonte: Sistema de Informacdo do PROINFANTIL, pesquisa realizada no primeiro semestre de 2013.

Alguns momentos do caminho percorrido para a implantacdo e implementacéo
do Programa no Estado precisam ser enfatizados, um deles foi o ndo cumprimento de
elementos estabelecidos no Guia Geral e nas Diretrizes Gerais do PROINFANTIL, tais
como a fase presencial intermediéria, que ndo aconteceu, e a contratacdo do articulador
pedagdgico da Educacéo Infantil, que se efetivou apenas no modulo I11.

O atraso do material didatico (Livros de Estudo das Areas Tematicas do Ensino
Médio e das Areas Pedagdgicas e os Cadernos de Aprendizagem), na primeira fase
presencial e a auséncia do material de Lingua Estrangeira Espanhol, nos modulos 1l e
I11, prejudicaram o desenvolvimento das atividades.

No mddulo 11 (julho de 2010), houve a alteracdo da coordenacdo estadual do
PROINFANTIL, posto que a entdo coordenadora Anelise Brasil foi desligada do
programa pela Secretaria Estadual de Educagéo. Imediatamente, o cargo foi preenchido
por Erika Karla Costa Barros da Silva, designada pela mesma Secretaria e que
permaneceu como coordenadora estadual do PROINFANTIL até o final do programa,
no Estado de Mato Grosso do Sul, em julho de 2011.

A constituicdo do Grupo de Estudos do PROINFATIL (GEPROIN), em que a
UFMS organizava uma agenda mensal com textos referentes a Educacdo Infantil,
objetivando fortalecer e embasar as discussGes entre os professores formadores e
tutores, nas AGFs, foi um elemento que diferenciou o Estado dos demais e contribuiu
com a formacdo dos participantes, uma vez, que nos outros Estados o estudo néo era
direcionado e nem acompanhado pelas universidades.

A sequir, apresentaremos os quadros V, VI, VII e VIII que mostram dados
especificos dos municipios, dos cursistas e dos tutores divididos nas quatro Agéncias
Formadoras do Estado.

Quadro V - Agéncia Formadora de Aquidauana

Municipios Quantidade Professores Quantidade Professores
Participantes de Tutores Cursistas de Tutores Cursistas
(2009) Iniciantes (2009) (2011) Formados (2011)
= Aquidauana 01 11 01 09
g Bodoquena 01 10 01 10
5{ Bonito 01 08 01 08
% Corumba 03 34 03 33
< Jardim 02 13 02 12
Ladario 01 14 01 14
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Porto Murtinho 03 29 03 27
Miranda 01 13 01 11
Total 13 132 13 124

Fonte: Sistema de Informacéo do PROINFANTIL, pesquisa realizada no primeiro semestre de 2013.

A Agéncia formadora de Aquidauana era a maior do Estado em numero de
cursistas e tutores. No decorrer dos dois anos do curso ndo sofreu alteracbes em seu
quadro de profissionais, permanecendo com a mesma coordenadora, professores
formadores e tutores. Essa também foi a Agéncia em que houve menor numero de
professores que ndo concluiram o curso.

De acordo com o SIP ndo houve reprovacdo durante o processo, no entanto, oito
cursistas desistiram do curso. As desisténcias ndo ocorreram em um Unico municipio,
como apresentado no quadro V, mas foram distribuidas entre cinco municipios, sendo
eles: Aquidauana (2), Corumba (1), Jardim (1), Porto Murtinho (2) e Miranda (2).

Quadro VI - Agéncia Formadora de Campo Grande

Municipios Quantidade Professores Quantidade Professores
TS de Tutores _ Qursistas de Tutores Cursistas Formados

° (2009) Iniciantes (2009) (2011) (2011)

= Campo Grande 03 30 03 26

(2 Coxim 02 22 02 18

Qo A i

% Figueirdo 01 11 01 10

o Maracaju 01 11 01 11

(é.:r) Sonora 01 12 01 12

Total 08 86 08 77

Fonte: Sistema de Informacdo do PROINFANTIL, pesquisa realizada no primeiro semestre de 2013.

A Agéncia Formadora de Campo Grande passou por diversas mudancas no
decorrer do Programa, a Tutora do municipio de Figueirdo foi substituida no primeiro
maodulo. Ainda, no final do mesmo mddulo, a coordenadora da AGF pediu desligamento
do programa e imediatamente outra coordenadora foi designada pela Secretaria Estadual
de Educacdo. Com a finalizacdo do segundo médulo essa coordenadora assumiu o lugar
da professora da disciplina de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, que, por sua vez,
assumiu a coordenacao da Agéncia até a conclusdo do programa.

Como apresentado no quadro VI, ndo concluiram o curso, nessa Agéncia
Formadora nove cursistas, das quais trés foram reprovadas e seis desistiram no decorrer

do percurso.
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Quadro VIII — Agéncia Formadora de Fatima do Sul

Municipios Quantidade Professores Quantidade Professores

Participantes de Tutores Cursistas de Tutores Cursistas

(2009) Iniciantes (2011) Formados

(2009) (2011)

Fatima do Sul 01 14 01 12
Bataypora 01 07 01 06
_ Gloria de Dourados 01 14 01 13
5 Novo Horizonte do Sul 01 11 01 08
E Nova Alvorada do Sul 01 05 01 02
& Iguatemi 01 08 01 08
E Coronel Sapucaia 02 23 01 12
g Rio Brilhante 02 16 02 09
Total 10 98 09 70

Fonte: Sistema de Informagdo do PROINFANTIL, pesquisa realizada no primeiro semestre de 2013.

Na Agéncia Formadora de Fatima do Sul, com a diminuicdo dos professores
cursistas do municipio de Coronel Sapucaia, que compde o quadro de municipios
atendidos pela referida Agéncia, foi necessaria a reducdo, também, de uma tutora. A
coordenagdo permaneceu a mesma, houve apenas uma alteracdo: a professora
formadora da disciplina Vida e Natureza pediu desligamento do programa e outra
professora assumiu o trabalho.

Essa foi a Agéncia com maior nimero de desisténcia. S6 no médulo |, dezessete
cursistas desistiram do programa. O maior indice foi do municipio de Coronel Sapucaia,
em que nove cursistas ndo concluiram esse modulo.

No modulo I, outras seis cursistas desistiram. No mddulo Ill, trés cursistas
desistiram e uma foi reprovada. No modulo IV apenas uma cursista, que havia iniciado
esse moddulo, ndo o concluiu. Dessa forma, dos 98 cursistas que iniciaram, 70

concluiram a formacéo, um foi reprovado e os outros 27 professores desistiram.

Quadro VIII — Agéncia Formadora de Trés Lagoas

" Municipios Quantidade Professores Quantidade Professores

s Participantes de Tutores Cursistas de Tutores Cursistas

ﬁ?’ (2009) Iniciantes (2011) Formados (2011)

2 (2009)

= Trés Lagoas 04 38 03 20

[«5)

e Agua Clara 02 19 01 12

Q

< Aparecida do Taboado 01 05 01 05
Brasilandia 01 11 01 10




80

Total 08 73 06 47

Fonte: Sistema de Informacdo do PROINFANTIL, pesquisa realizada no primeiro semestre de 2013.

A Agéncia Formadora de Trés Lagoas passou por muitas mudangas no decorrer
dos dois anos. A primeira alteracdo, a que causou maior impacto, foi o desligamento de
sua coordenadora logo ao final da fase presencial do médulo I, momento em que 0s
tutores, professores formadores e professores cursistas estavam apropriando-se do
Programa e precisavam de orientagles para o desenvolvimento do trabalho. A
coordenacao da AGF so foi substituida no comeco do médulo 111, ou seja, ficaram dois
modulos (metade do curso) sem um direcionamento sistematico.

O numero de cursistas do municipio de Trés Lagoas diminuiu drasticamente no
maodulo I, em que fizeram a inscricdo 38 professores e desistiram oito. O nimero de
tutoras também foi reduzido de quatro para ter trés. Outro elemento que também
prejudicou o trabalho foi a inconstancia das tutoras, apenas uma delas permaneceu no
decorrer do processo, as outras duas foram substituidas.

No municipio de Agua Clara também houve problemas, incluindo o servigo de
tutoria. O curso teve inicio, nesse municipio, com 19 professores cursistas e uma tutora.
Com a intervencdo da Secretaria Estadual de Educacdo e da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul houve a contratacdo da segunda tutora, porém, devido a problemas
na execucao das atividades, as duas primeiras foram substituidas por uma terceira, que
concluiu o processo de orientacdo, das 12 cursistas que permaneceram no curso até o
seu término.

Ao longo dos dois anos de duracdo do curso na Agéncia Formadora de Trés
Lagoas nédo houve a reprovagdo de nenhum professor cursista, no entanto, 26 cursistas
abandonaram o curso nessa trajetoria.

No ambito do estado de Mato Grosso do Sul, o numero de professores que
iniciaram a formacdo e ndo concluiram é expressivo e nos faz refletir sobre todo o
processo de formacgédo. De acordo com as exigéncias do Programa para a inscricdo dos
professores, era necessario que estivessem trabalhando com as criangas pequenas sem a
formacdo minima exigida na legislacéo brasileira.

Assim, questionamos: Como € possivel que mesmo com o incentivo do governo,
em um curso que ‘“respeitava”’ o tempo de trabalho e objetivava contribuir com sua

pratica pedagodgica, o numero de professores desistentes fosse tdo alto? N&o concluiram
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a formacdo 71 professores cursistas, dos quais apenas cinco foram reprovados, 0s outros
66 abandonaram o curso.

Responder a essa indagacdo ndo se configurou como objeto de nossa
investigacdo, porém emergiu no decorrer da pesquisa e demanda outros estudos para
que, ao conhecer 0s motivos que levaram tanto professores a desistirem, 0S cursos
possam ser reestruturados de maneira a suprir as necessidades reais dos docentes.

Apesar de todas as interferéncias e dificuldades encontradas ao longo dos dois
anos do curso, no estado de MS, foi possivel, em alguns momentos, adequar a formagéo
e em outros, solucionar os problemas de maneira que 0S prejuizos aos cursistas ndo
ocorressem de modo a inviabilizar a formagao oferecida.

Mesmo com um alto indice de evasdo, no Estado de Mato Grosso do Sul, o
programa propiciou a formacdo e consequente titulacdo de 318 professores, para que
atuassem com criancas de zero a cinco anos de idade, nas instituicdes de Educacgdo
Infantil, em 25 municipios.

No préximo item apresentaremos as concepcdes de professor, aluno e crianca
que embasam o Programa, além de especificar alguns temas referentes aos livros de
estudos trabalhados nas areas pedagdgicas: Fundamento da Educacdo e Organizagédo do

Trabalho Pedagdgico.
3.4 PROINFANTIL: CONCEPC}()ES E PRATICAS

Neste item, iremos nos deter aos contetidos referentes a formacédo de professores
de Educacdo Infantil, ou seja, ao teor dos livros que congregam as areas pedagogicas:
Fundamentos da Educacdo (FE) e Organizacdo de Trabalho Pedagdgico (OTP). Todas
as discussbes propostas nas duas disciplinas trazem elementos ligados a Educacédo
Infantil, & crianca pequena e ao trabalho desenvolvido nas instituicdes voltadas ao
atendimento da crianca de zero a cinco anos de idade.

O Material do PROINFANTIL € autoinstrucional, como ja mencionamos, foi
elaborado para que, no decorrer de uma quinzena, o professor cursista faga o estudo
individual, finalizando com a resolucéo do Caderno de Aprendizagem.

O Ministério da Educacdo contratou uma equipe de pesquisadores para
assessord-los na tematica referente a Educacdo Infantil. Compunha a equipe de
assessores pedagogicos 0s seguintes tedricos: Sonia Kramer, Claudia de Oliveira
Fernandes, Luiz Basilio Cavallieri e Regina Carvalho. (BRASIL, 2005b).



82

Além dos assessores citados, também foram contratados pesquisadores e
estudiosos especificos para a escrita de cada unidade dos livros de estudo (volume I1),
ou seja, é preciso ressaltar que esse material ndo foi escrito por um dnico sujeito, ou
uma unica equipe.

Na primeira unidade de cada modulo, esse fato € evidenciado, uma vez que, 0
proprio MEC relata a possibilidade de haver diferencas entre as concepgoes
apresentadas, porém, justifica-se com o seguinte texto explicativo:

As unidades foram escritas por diferentes profissionais de educacéo
convidados pelo MEC para colaborarem com esse programa de
formag&o, o PROINFANTIL. Esses autores e autoras das unidades sdo
professores e estudiosos desses temas hd muitos anos e trabalham na
educacdo infantil ou na formacdo de professores em varias
universidades brasileiras. VVocé ira perceber que algumas unidades
trazem opinides diferentes ou maneiras diferentes de abordar o0 mesmo
tema, justamente porque o0s textos foram escritos por pessoas
diferentes, da mesma forma que em uma escola de formagdo ou em
um curso presencial convivemos com diferentes professores e visdes
diversas sobre um mesmo tema. Por outro lado, existem temas ou
idéias que se repetem ou sdo abordados de maneira muito parecida,
ora porgue os assuntos estéo ligados, ora porque 0s autores pensam de
modo semelhante. (BRASIL, 2005c, p. 11 e 12).

Na abertura de cada unidade sdo apresentados os autores por quem o livro foi
escrito e/ou organizado. Cada modulo, que foi desenvolvido para acontecer em seis
meses, possui oito unidades e cada unidade corresponde a um livro das areas tematicas
do ensino médio (Volume I) e um livro das areas pedagdgicas (VVolume Il). A partir do
maédulo 11, contém duas disciplinas FE e OTP e um Caderno de Aprendizagem com
questdes referentes aos conteidos estudados. Para o estudo de cada unidade é reservado
um periodo de quinze dias que “se encerram” com as discussdes nos Encontros
Quinzenais.

Os quatro modulos do programa estdo divididos de acordo com as tematicas a
sequir:

- Médulo | — Educacdo, Sociedade e Cidadania

- Mddulo 11 — Inféncia e Cultura: linguagem e desenvolvimento humano.

- Modulo 111 - Criangas, adultos e a gestdo da Educacéo Infantil .

- Mddulo 1V — Contextos de Aprendizagem e Trabalho Docente.

Com a descricdo das tematicas, que dividem os quatro modulos do
PROINFANTIL, percebemos que as discussdes relativas a crianga perpassam todos 0s

modulos. No entanto, os conteudos buscavam contextualizar a crianca na sociedade em
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que vive, sem privilegiar o estudo da crianca e da infancia em si mesmo, mas buscando
apresenta-las, enquanto sujeitos constituidos dentro de um contexto histdrico-social.

Apresentamos nos apéndices A e B os contedos trabalhados ao longo do curso.
Neles, os temas estdo expostos de acordo com cada unidade dos médulos. O apéndice A
é referente as tematicas de Fundamento da educacdo e no apéndice B estdo descritos 0s
contetidos de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico.

Com a visualizacdo de todas as tematicas contidas nas unidades que compdem
0s quatro modulos da disciplina de Fundamentos da Educacdo e Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico percebemos o mddulo 1, apresentando a Historia da Educacéo
Infantil no Brasil, com os diversos contextos que possibilitaram o reconhecimento dela,
enquanto primeira etapa da educagao basica.

No mddulo II, a proposta central é a crianca e a cultura, em cujas unidades séo
discutidas questdes referentes ao desenvolvimento infantil, as linguagens e as
interacfes. Um destaque especial é dado a brincadeira e a ludicidade no processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga pequena.

No modulo 11, os textos das oito unidades sdo relativos ao cotidiano da
instituicdo de Educacdo Infantil e a questdes amplas da sociedade que interferem nas

acoes desenvolvidas nesses espagos:

De certa forma, o modulo trata de como organizar e direcionar o
trabalho nas instituicOes infantis de modo a enfrentar as questdes
gerais do mundo atual. E tenta fazer isso, trazendo indicagdes claras e
operacionais de como estruturar a proposta pedagégica, de como
definir coletivamente prioridades, rotinas, modos de fazer. (BRASIL,
2005c, p. 11).

O modulo 1V reforga a Educacao Infantil, enquanto um direito das criangas e um
espaco de cuidado e educacgdo. Busca estabelecer um dialogo com os conhecimentos de
lingua portuguesa, matematica, ciéncias naturais e ciéncias sociais. Enfatiza, ainda, as
diversas linguagens e a defesa da expressdo da pluralidade cultural, étnica e religiosa,
contra a desigualdade.

Como demonstrado no segundo apéndice, a disciplina de Organiza¢do do
Trabalho Pedagdgico comega a ser estudada, apenas no modulo 11, uma vez que se
propde a discutir questdes praticas do trabalho docente com a crianca pequena. O
modulo | destina-se aos conceitos teoricos, ligados a Historia da Educacéo Infantil.
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Os textos de Fundamentos da Educacdo focalizam conceitos e
explicacdes tedricas, ainda que também tragam muitas situaces da
pratica. Os textos de Organizacdo do Trabalho Pedag6gico tém o foco
nas situacOes da pratica e seu objetivo é propor — sempre que possivel
— um movimento em direcdo a teoria, em direcdo aos textos de
Fundamentos da Educacdo, para que se possa compreender a préatica
ou os problemas que a teoria traz e também para encontrar respostas
ou sugestdes para resolver os problemas ou encaminhar as atividades
com as criangas. A diferenca é sutil e o mais importante é que o
movimento de estudar a teoria e de pensar a pratica possa acontecer.
(BRASIL, 2005d, p. 6).

Dessa maneira, ambas as disciplinas procuram apresentar a crianca Como uma
cidada de direitos, inclusive, portadora do direito a uma educacdo que contemple suas
necessidades fisicas, bioldgicas, afetivas e cognitivas. Essas disciplinas enfatizaram a
crianga como o centro das acfes desenvolvidas nas creches e pré-escolas, destacaram
ainda a importancia de planejamentos com atividades que considerem o
desenvolvimento infantil e a particularidade do grupo de criancas a qual se destina,
trazendo sempre a brincadeira, a ludicidade e a indissociagdo do cuidar e educar como
principios do trabalho com a crianga pequena.

Considerando o protagonismo do professor cursista, tanto em sua pratica
pedagdgica quanto em todo o processo de formacao, o material impresso do programa
destaca, como principais atividades, os atos de observar, ler e escrever. Na primeira
unidade de cada moédulo os textos reforcam como pontos primordiais para o

aprendizado.

Observar, porque 0 PROINFANTIL tem como objetivo pensar as
praticas cotidianas e oferecer subsidios para o trabalho com as
criancas na Educacdo Infantil, realizado em creches, pré-escolas e
escolas. Ler, porque a leitura amplia a compreensdo das ideias e o
conhecimento do mundo. E também Paulo Freire que diz que a leitura
do mundo precede a leitura da palavra. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. Tanto compreender o mundo quanto
compreender as palavras é fundamental.

Escrever, porque a escrita organiza o pensamento, ajuda a sistematizar
as ideias, a perceber as davidas, a se posicionar diante das diferentes
situacdes e a saber o0 que precisa ser mais estudado. Escrever é uma
forma viva e interessante da gente se acompanhar. (BRASIL, 2005e,
p. 12 e 13, grifo nosso).

Ao estabelecer esses trés elementos como pilares da aprendizagem do professor
cursista é possivel perceber a concepcgédo contida no PROINFANTIL, tanto ao que diz

respeito a leitura e a escrita como também a todo o processo de ensino e aprendizagem.
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Ao considerar a observacdo do cotidiano da Instituicdo Educativa como parte
significativa da aprendizagem, é oportunizado ao professor refletir sobre suas agdes a
“luz” da teoria transformando-as em novas praticas. Ao considerar os saberes praticos e

teoricos, Osorio (2011, p. 122) ressalta que:

[...] saberes préaticos aliados ao saberes tedricos que, por meio de
améalgama, promovem mudanc¢as consideraveis no ato pedagogico.
Contudo, tais mudangas s6 se tornam possiveis no movimento de
revisdo e (res)significacdo da acdo docente e nas oportunidades
oferecidas pela escola para que os professores possam discutir sua
praticas pedagdgicas [...]. (OSORIO, 2011, p. 122).

A observacdo e os saberes praticos sdo evidenciados no decorrer das discussdes
nos Encontros Quinzenais, em que 0s cursistas dividem com os colegas as situagdes de
seu cotidiano na sala com a crianca pequena e também na elaboracdo do Portfélio
exigido como parte da avaliacdo. Um dos itens que comp@e o Portfolio é o Registro de
Atividades em que o cursista precisa, mensalmente, descrever uma atividade que foi
realizada com as criangas seguida de uma avaliacdo. O objetivo do Registro de
Atividades é que o professor reflita sobre sua pratica pedagogica, a nota € atribuida de
acordo com as justificavas que o cursista confere a atividade para avalid-la como
positiva ou ndo.

Nessa perspectiva, Novoa (1995, p. 24), ao relatar sobre os processos formativos
defende a ideia de que a formacdo de professores deve estimular a reflexdo critica e o
pensamento autbnomo do sujeito que ¢ responsavel pela sua aprendizagem. “A
formacdo deve estimular uma perspectiva critica-reflexiva, que forneca aos professores
0S meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto-formacéo
participativa.”

Os outros dois importantes aspectos colocados pelo programa como relevantes
ao processo de aprendizagem dos cursistas sdo a leitura e a escrita, estes vdo ao
encontro das colocagfes feitas por Novoa (1995), uma vez que o ato de ler e escrever
ajuda os sujeitos a ampliarem sua visdao de mundo e a possibilidade de pensar por si
mesmo de maneira critica.

Como destacamos nos quadros, em anexo, 0s aspectos referentes ao
desenvolvimento infantil, a indissosiabilidade do cuidar e do educar, a brincadeira e a
ludicidade perpassaram todos os moédulos e de maneira indireta a questdo da
aprendizagem também. A crianca é evidenciada como um sujeito que aprende desde o

seu nascimento e o papel dos professores, como mediadores da aprendizagem. Estes
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aspectos vao ao encontro das normatizacfes colocadas pelos textos legais, em que a
formagdo integral da crianga é destacada como um direito desta e um dever do poder
pablico, conforme discutido no capitulo 1.

De acordo com os documentos oficiais do PROINFANTIL (BRASIL, 2005a;
BRASIL, 2005b), o Programa buscou propiciar uma formacdo, levando em
consideracdo “[...] a formagdo de um professor capaz de continuar aprendendo e um
cidad&o responsavel e participativo, integrado ao projeto da sociedade em que vive e, ao
mesmo tempo, critico e transformador.” (BRASIL, 20053, p. 14).

Dias-da-Silva (1994, p. 46), ao discutir as relacbes envolvidas nos processos de

ensino/aprendizagem faz a seguinte reflexao:

N&o basta pretender que o professor acredite que a crianca deva
construir e ser sujeito do conhecimento. H& que se considerar que
também o professor precisa ser reconhecido como sujeito de seu fazer
cotidiano. E preciso que o proprio professor tenha condigdes para que
ele proprio construa seu conhecimento sobre seu proprio trabalho.
(DIAS-DA-SILVA, 1994, p. 46).

Nessa mesma perspectiva, Moita (2000, p.117), ressalta que: “[..] o
conhecimento dos processos de formacdo pertence, antes de mais nada, aqueles que se
formam [...]”, assim, 0s autores supra citados, discutem o protagonismo do professor ao
participar de formacfes e construir os conhecimentos necessarios a sua pratica
pedagdgica.

Com base na relevancia do professor em seu processo de formacdo e no seu
fazer diario é que o MEC ofereceu o curso, considerando o estudo concomitante ao
trabalho desenvolvido na Instituicdo de Educagdo Infantil. “[...] o aluno pode unir o
estudo ao seu trabalho, o que torna a aprendizagem mais significativa e interessante,
porque, acontecendo em um contexto da vida real, a motivacdo tende a ser maior.”
(BRASIL, 2005b, p.16). E com perspectivas de que este sujeito continue aprendendo.

Dessa forma, na concepcdo de educacdo que permeia 0 PROINFANTIL as
vivéncias dos profissionais e a relagdo teoria e pratica sdo valorizadas “[...] a educacado ¢
entendida como um processo permanente que acontece dentro e fora da escola,
articulando conhecimentos formalmente estruturados e saberes adquiridos com a
pratica.” (BRASIL, 2005b, p. 27).

Outro ponto de destaque, relativo as concepgdes expressas nos documentos do

Programa ¢é “A aprendizagem ¢ [...] um processo articulado & construcdo da
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subjetividade, que mobiliza elementos cognitivos, afetivos ¢ sociais.” (BRASIL, 2005b,
p. 27).

Aos considerar 0s aspectos sociais e afetivos como integrantes do processo de
aprendizagem o curso possibilita que o professor cursista interaja com os contetdos
estudados de forma ativa e singular, direcionando a autoria da aprendizagem ao cursista
e suas vivéncias. Assim como objetiva que o cursista entenda este principio da
aprendizagem, ao desenvolver agdes com as criangas na Educacao Infantil.

Aliado ao conceito de aprendizagem destacado, evidenciamos que 0 curso

pretende formar profissionais que deverao:

* reconhecer-se como profissional da educagéo;

» promover a educacdo para a cidadania, a paz e a solidariedade
humana;

» compreender a instituicdio de Educacdo Infantil como espaco
coletivo de educar e cuidar de criangas com idade entre 0 e 6 anos, em
parceria com a familia e a comunidade;

» promover agdes que assegurem um ambiente saudavel, higiénico e
ecoldgico na instituicdo de Educacdo Infantil ;

» comprometer-se com 0 bem-estar e o desenvolvimento integral das
criancas;

* dominar o instrumental necessario para o desempenho competente
de suas fungdes de cuidar/educar as criangas;

» dominar as estratégias de acesso, utilizagdo e apropriacdo da
producdo cultural e cientifica do mundo contemporéneo. (BRASIL,
2005a, p. 26).

Com a caracterizacdo do profissional que o Programa pretende formar,
observamos a preocupacdo no que se refere aos contetidos cientificos e competéncias
dos docentes, bem como a evidéncia de caracteristicas que articulam o cuidar e o
educar, o envolvimento com a comunidade interna e externa a instituicdo educativa e o
entendimento da crianca, enquanto um ser completo e complexo, ou seja, a preocupacao
com o desenvolvimento integral da crianca pequena.

Dessa maneira consideramos pertinentes, tanto os assuntos trabalhados quanto a
maneira como foram organizados e expostos aos cursistas. O material apresentado,
apesar da necessidade de atualizagdo, buscava promover reflexdes a respeito da préatica
pedagdgica.

No entanto, gostariamos de fazer algumas ponderacOes referentes a esse
processo de formacdo especifico, com base nas nossas vivéncias, enquanto ATP no
Mato Grosso do Sul. O primeiro aborda o servico de tutoria. Como expusemos

anteriormente, o processo de aprendizagem no PROINFANTIL foi apoiado na figura do
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tutor, desde a preparacdo dos EQs, a correcdo das atividades dos cursitas, até o
acompanhamento da pratica pedagogica e media¢Ges necessarias no decorrer do curso.

Porém, os tutores eram a ‘“contrapartida” dos municipios, que fizeram a
indicacdo dos individuos para essa funcdo. Assim, por conveniéncia ou por falta de
profissionais com as especificacdes determinadas, nas diretrizes do Programa, os tutores
nem sempre possuiam o conhecimento tedrico para realizar as mediagdes necessarias no
decorrer do processo de aprendizagem.

Alguns Professores Cursistas estavam ha muitos anos fora da escola e, dessa
forma, ndo se encontravam muito familiarizados com as préaticas de escrita, leitura e
interpretacdo de texto. Assim, por mais que se esforcassem, ao fazerem as leituras
individualmente, ndo conseguiam entender a teoria inserida no material. E o processo de
refletir teoricamente sobre a préatica pedagdgica ficava prejudicado.

As aulas com os Professores Formadores eram realizadas apenas uma vez no
semestre. No decorrer da fase presencial, em duas semanas, os formadores de todas as
areas de conhecimento apresentavam aos cursistas todo o conteddo do médulo em
questdo. Esses fatos acabaram por fragilizar a formacao oferecida.

A este formato de curso de formacdo Freitas (2007, p. 1209) expde que a
formacdo no molde, da oferecida pelo PRINFANTIL ainda estd em desenvolvimento na
area de educacdo e faz a seguinte reflexao:

A forma adotada pelos sistemas de ensino, desde 2000, para a
formacédo superior dos professores em exercicio na educagdo bésica,
responde, como indicamos em 2003 (Freitas, 2003), a recomendacdo
dos organismos internacionais para a formagdo de professores, como
forma de atender massivamente a demanda emergente por formagcéo,
com custos reduzidos. Introduz os tutores, mediadores da formacao,
supervisionados por docentes universitarios, alterando radicalmente a
concepcao e o carater do trabalho docente no ensino superior. A
iniciativa de localizar os p6los presenciais em varios municipios, com
a presenga circunstancial dos estudantes, representou novas formas de
organizagdo da formagdo, mediante concessao de bolsas a professores
das proprias redes de educacdo basica ou a pés-graduandos, para
atuarem como tutores, e se desenvolveu, no periodo de 2003-2006, em
continuidade a politica adotada para a formagdo continuada de
professores. Este modelo, desenvolvido a distancia através de midias
interativas e novas tecnologias da informacdo e comunicagdo, se
organiza em projetos de cursos que partem do trabalho dos
professores, exclusivamente em sua dimensdo prética, reduzindo as
possibilidades da mediacdo pedagdgica necessaria no processo de
ensino, e ndo se sustenta quando confrontado com as condicGes de
producdo da vida material e da organizacdo da escola e da educacéo,
gue demandam outras habilidades, capacidades e competéncias de
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seus educadores. Este ainda € um campo em desenvolvimento na area
da educacéo.

Nas colocagdes realizadas por Freitas (2007), mesmo que ele esteja se referindo
especificamente a formacdo em nivel superior, conseguimos visualizar, em linhas
gerais, as mesmas configuracdes presentes no PROINFANTIL e no PROFORMACAO
com a formacéo aliada ao fazer docente, aulas esporadicas com os professores das areas
e a maior “responsabilidade” da mediacdo de todo o processo depositada nos tutores.

A educacdo a distancia, a reducdo de custos e a massificacdo da formacéo
inicial, também sdo evidenciados nesses cursos, afinal, assistimos ao processo de
certificacdo de 16.447 professores no Brasil, em seis anos, atendendo, assim, as
determinages exigidas na legislagdo nacional.

Neste capitulo, expusemos a abrangéncia do PROINFANTIL no Brasil e no
Estado de Mato Grosso do Sul, buscando apresentar um pouco de sua histdria, em nosso
Estado. Destacamos, ainda, as principais concepcdes apresentadas pelos documentos
oficiais do PROINFANTIL (Diretriz Geral e Guia Geral) e alguns pontos que
contribuem para a fragilizacdo da formacdo ofertada, objetivando contribuir com os

estudos referentes a formacao inicial de professores.



ALGUMAS CONSIDERACOES

No decorrer da investigacdo foi possivel percebermos que a temética referente
ao PROINFANTIL, ao professor e ao seu processo formativo abrangem outros aspectos
que ndo estdo incluidos no objetivo deste trabalho, dessa forma, ndo temos a pretensédo
de encerrar o assunto, mas ao contrario, pretendemos que este relatorio possa contribuir
para que outras pesquisas sejam realizadas a fim de contribuir para a qualificagéo do
processo de formacgdo docente e a formulacdo de politicas publicas que complementem
a formacéo oferecida por programas de formacao no Brasil.

O estudo nos possibilitou maior entendimento dos elementos que constituem a
formacao inicial do professor, como esta é caracterizada e regulamentada na legislacéo
brasileira e um maior conhecimento do PROINFANTIL, principalmente no Estado de
Mato Grosso do Sul, por intermédio de dados apresentados.

A primeira evidéncia que percebemos é a complexidade e a contradicdo
presentes tanto na formacao de professores como em programas emergenciais que, no
discurso, caracterizam-se como politicas para a melhoria da educagdo. Mas que na
préatica acabam por configurarem-se como a¢des que ndo promovem as transformacdes
necessarias para a modificacdo das praticas pedagogicas.

O PROINFANTIL foi um programa instituido pelo MEC e que teve como
objetivo suprir a necessidade de formacdo dos profissionais que estavam atuando na
Educacdo Infantil sem a formacdo minima, cumprindo, assim, a determinagdo da
legislacdo brasileira.

Destacamos como pontos positivos do PROINFANTIL, a formacéo
concomitante ao trabalho, a qualidade do material impresso e a composi¢do do grupo de
estudo, que fortalecia e ampliava as concepgdes apresentadas nos Livros de Estudos.

Ao ser direcionado aos professores que ja atuavam na Educacdo Infantil, o
programa foi estruturado levando em consideracdo o estudo concomitante ao trabalho
que ja exerciam. Em sua composicdo as atividades desenvolvidas pelos professores, nas
instituicOes educativas eram problematizadas, valorizadas e entendidas como parte
importante da formagéo desses sujeitos.

Os Livros de Estudos das éareas pedagdgicas (materiais impressos)
contemplavam a crianga como um sujeito histérico e sociocultural, valorizando o
protagonismo infantil e docente, enquanto possiveis agentes de transformacéo social.

Apresentava uma linguagem clara, e ao final de cada tematica trazia questionamentos
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sobre a pratica docente buscando relacionar a teoria estudada com a ac¢do do professor
em sala com a crianca.

A composicdo do Grupo de Estudos do PROINFANTIL (GEPROIN),
organizado pela coordenacdo do programa na UFMS, mesmo ndo sendo direcionado
diretamente ao professor cursista, fortaleceu a equipe da Agéncia Formadora com
leituras referentes a crianca, as infancias e a Educacdo Infantil propiciando aos
professores formadores e tutores maior entendimento dos temas em questao.

No entanto, mesmo com 0s aspectos positivos destacados anteriormente, o
Programa, também, apresentou lacunas no processo formativo e na viabilizacdo das
acOes desenvolvidas ao término do curso. Alguns encaminhamentos impactaram
negativamente as acdes formativas.

Os Tutores foram indicados pelos municipios, eles eram 0s responsaveis por
conduzir e mediar todo o processo formativo, porém, muitos possuiam uma fragil
formacdo teorico-pratica, referente a Educacdo Infantil, e/ou nenhuma experiéncia em
trabalhar com formacéo de professores, ou seja, todo o processo foi comprometido, uma
vez que os sujeitos incumbidos de mediar as situacdes de aprendizagem ndo possuiam
subsidios para tal tarefa.

O distanciamento ou a pouca interacdo entre 0s cursistas e os professores
formadores, que possuiam um conhecimento mais aprofundado das questdes que
estavam sendo discutidas, também comprometeram a formacdo oferecida. Os
professores Cursistas e Professores Formadores encontravam-se, pessoalmente, apenas
uma vez por modulo, momento em que eram apresentadas todas as unidades de estudo.
Apos esse periodo, o contato constante e direto era apenas com os tutores.

Outro ponto relevante refere-se as dificuldades encontradas pelas cursistas, ao
dedicarem-se a leitura e ao estudo dos materiais impressos, visto que, em alguns casos,
0s sujeitos ja estavam ha muitos anos sem frequentar a escola ou sem ter contato com
praticas sistematicas de leitura e escrita. Liam com dificuldade o material, porém, nédo
compreendiam o significado dos contetdos apresentados.

N&o questionamos a importancia de programas que busquem caminhos para que
as criancas da Educacdo Infantil recebam um atendimento compativel com suas
necessidades, nem que seja responsabilidade do governo oferecer cursos que garantam
ao professor subsidio para desenvolverem seu trabalho, promovendo crescimento

pessoal e profissional aos docentes dessa etapa de ensino.
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No entanto, programas emergenciais, de baixo custo, aligeirados, e que visem a
certificagdo minima dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil ndo conseguirdo
suprir os desafios da formag&o inicial, e nem garantirdo um atendimento que propicie a
formacdo de criangas criticas, autdbnomas, cidadds conscientes de seus direitos e
deveres.

E perceptivel que as modificagBes ocorridas na sociedade se refletiram na
legislacdo brasileira e alteraram/alteram as leis que contemplam a crianga e o docente, a
atual LDBEN reconhece a crianga como sujeito de direitos e a Educacgéo Infantil como
primeira etapa da Educacdo Basica, além de enfatizar a necessidade de formacao dos
docentes que atuam nesse nivel de ensino.

Contudo, essa formacéo ndo pode ocorrer apenas para certificar os professores e
atender a norma legislativa. E necessario que a formacdo possibilite ao professor o
entendimento de sua responsabilidade no decorrer de todo o processo do
desenvolvimento integral das criancas. Para isso devem-se buscar praticas pedagogicas
contextualizadas e realizadas a partir da reflexdo construida a luz da teoria.

Nesse sentido, a formacdo inicial, que ndo dara conta da demanda do saber
(tedrico e pratico), necessario ao professor, no decorrer de todo o periodo em que estiver
em sala, deve promover meios para que este tenha a capacidade de pensar criticamente
sobre o seu fazer pedagdgico.

Assim, o professor tendo consciéncia dos elementos tedricos, praticos, politicos
e sociais que integram as instituicbes educativas e interferem nas relacdes
professor/educando, educando/aprendizagem, educando/educando e
professor/instituicdo, podera transformar sua pratica pedagdgica de forma a atender as
necessidades do educando, ndo servindo apenas de reprodutor dos valores e interesses
da sociedade capitalista, mas rompendo com as amarras do sistema, para educar assim
para a promocao de alunos autbnomaos e criticos.

Elementos referentes a valorizagdo profissional e a melhoria das condi¢des de
trabalho do professor, também precisam ser levados em consideragdo, acompanhando e
complementando as politicas de formacdo inicial e/ou continuada, garantindo que estes
profissionais, ao retornarem aos seus postos de servigos, tenham autonomia e condig¢oes
de trabalho para desenvolver agdes que contemplem as necessidades dos alunos.

Em Campo Grande, foram formadas pelo Programa, 26 professoras: destas, até
julho de 2013, data em que tivemos acesso aos dados de lotacdo das professoras que

cursaram 0 PROINFANTIL, apenas uma estava vinculada a SEMED, como auxiliar de
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sala, sendo que as outras, que ainda permaneciam em sala, continuavam todas ligadas a
SAS, com as mesmas incumbéncias, carga horéaria e salarios anteriores a conclusdo da
formagéo.

Dessa maneira, mesmo que o Programa tenha possibilitado que as cursistas
agregassem valor a formacao pessoal, ao possibilitar a constru¢cdo de conhecimentos
relativos as criangas e a Educacdo Infantil, os reais impactos de um curso que, em
ambito nacional, formou 16.447 professores, e no Estado de Mato Grosso do Sul um
total de 317, ndo fica evidente, uma vez que ndo congregou outras politicas que
garantissem a efetivacdo do trabalho realizado pelas cursistas.

S8o necessarias politicas de formacdo que venham acompanhadas de acGes
complementares para a efetivacdo de educacdo de qualidade, mais do que isso, é
necessario que a preocupacao referente a Educacao Infantil saia do discurso legislativo e
alcance a materialidade da préatica pedagdgica.

Inclusive com o reconhecimento dos auxiliares e/ou recreadores, que
permanecem maior tempo com a crianga, contemplando-os na carreira do magistério
com a exigéncia da formacdo em nivel superior, salarios, tempo de planejamento e
condicdes de trabalho condizentes com a acdo que desenvolvem cotidianamente nas

Instituigdes Educativas.
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APENDICES

Apéndice A - Tematicas contidas na disciplina de Organizacao do Trabalho

Pedagdgico

Médulo | Médulo II Médulo 111 Médulo IV

Educacdo Infantil: para | Teorias do | Educar e Cuidar O cotidiano da

qué? Significados e | desenvolvimento instituicdo de

objetivos da educacdo | humano e a crianca Educacdo Infantil
© da crianca de 0 a 6 anos | de 0 a 6 anos — I. como espaco de
E na sociedade brasileira materializacdo  do
= contemporanea. direito de
- cidadania.

Histéria da educacdo | Teorias do | A instituicho de | Principios para

escolar no Brasil. desenvolvimento Educacdo Infantil e | planejar: a crianca

humano e a crianga | 0 contexto | como protagonista.
_ de 0 a6 anos —II. sociocultural:
© fungéo social,
= diversidade, relago
= com a familia e a
- comunidade.

Historia da Educacdo | Produgdo cultural | Concepgoes e | Didatica da

Infantil no Brasil: Uma | da/para a infancia. praticas de | Educagdo Infantil
— histéria sobre Educagdo Infantil (1):  fundamentos
© educadores e criangas da avaliacdo da
E numa sociedade que aprendizagem.
= custa a aprender o que é
> infancia.

A Educagdo Infantil no | As criangas e seus | Proposta As maltiplas

contexto da legislacdo e | parceiros exploram o | pedagogica: linguagens das
> das politicas de mundo. concepgao, criangas e  as
© Educacéo Basica elaboracéo, interagbes com a
E implementacdo e | natureza e a cultura:
= avaliacéo masica, danca e
> gestualidade.

A Educagdo Infantil no | A construcdo de | A gestdo | As maltiplas
> Brasil e 0s seus | conhecimentos e da | democrética na | linguagens das
© profissionais. subjetividade pela | instituicdo de | criancas e  as
g crianga. Educacéo Infantil interagbes com a
= natureza e a cultura
- (11): artes visuais.

A Educagdo Infantil no | A crianca de 0 a 6 | Saude coletiva: | Mdltiplas

contexto das politicas | anos e a construgdo | ambiente saudavel linguagens (m:

sociais. da linguagem. alfabetizar na
= Educagdo Infantil?
>
® Os processos de
kS constituicio  das
':E) criancas como

leitoras e escritoras.
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RelacBes raciais, de | O brinquedo e a | Mediadores da | As maltiplas
classe e género na | brincadeira. aprendizagem  (I): | linguagens das
Educacéo Infantil. ambientes, espagos | criangas e  as
e materiais interacbes com a
§ natureza e a cultura
© (IVv): 0
S conhecimento  do
= mundo social e
) natural.
Educacdo e cidadania na | Criangas com | Organizagdo  dos | As maltiplas
sociedade desenvolvimento ambientes: tempos | linguagens das
_ contemporanea. atipico. e agrupamentos criangas e  as
§ interacbes com a
® natureza e a cultura
= (V): 0
'g conhecimento

matematico.
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Apéndice B - Tematicas contidas na disciplina de Organizac¢do do Trabalho
Pedagogico

Médulo | Médulo 11 Médulo 111 Médulo IV
o Como estudar a crianca | Relagdes interpessoais: | Insercdo e
E _ e suas interacOes | educacdo para a paz e a | acolhimento.
= sociais. solidariedade
-]
Mediando o olhar da | Como conhecer e trabalhar | Metodologia de
= crianca sobre si | com as familias e a | intervencdo: a
§ mesma. comunidade (incluindo | criacéo de
2 instituicBes locais e servicos | ambientes de
) béasicos) aprendizagem e
desenvolvimento.
Mediando o olhar da | Retrato de um cotidiano Elaboracéo e
crianga sobre o mundo. organizagédo de
= instrumentos de
§ acompanhamento e
= avaliacéo da
5 aprendizagem  do
desenvolvimento
das criancgas.
Promovendo um | A expressdao da proposta | Corpo e movimento
% ambiente ladico de | pedagdgica no cotidiano na Educacdo
= aprendizado e Infantil.
2 desenvolvimento
)
> A comunicacdo com | Desenvolvimento de projeto | O trabalho com
o beb&s e com criancas | institucional artes virtuais.
3 pequenas.
[
-]
- A linguagem da crianga | Cuidados essenciais: sono, | Praticas de
i no cotidiano. higiene e alimentacédo alfabetizacdo,
3 leitura e escrita.
§=]
[
)
— O faz de conta infantil. | Organizacdo dos ambientes, | O trabalho com o
> espacos e materiais conhecimento  do
g mundo  social e
§=] natural.
[
-]

Unidade VIII

Somos todos iguais,
apesar de diferentes.

Mediadores da
aprendizagem (I1): tempos e
agrupamentos

O trabalho com a
matematica




