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OLIVEIRA, Anatalia Dejane Silva de. Os cursos de Poés-Graduacao Lato
Sensu em Educacao Infantil na Bahia: politicas e praticas da universidade
publica. 2012. 319f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2012.

RESUMO

Esta pesquisa integra-se a linha de pesquisa Formacdo e Profissionalizacao
Docente do Programa de Pés-Graduacdao em Educacdo da Faculdade de
Educagdao da Universidade Federal de Goias e ao Nucleo de Estudos e
Pesquisas da Infancia e sua Educagdo em seus Diferentes Contextos
(NEPIEC). Investigamos a formagédo de professores da Educacgao Infantil em
cursos de Pos-Graduacao Lato Sensu com o principal objetivo de analisar a
natureza politica e a funcao social dos cursos de P6s-Graduacao Lato Sensu
em Educagédo Infantii em trés universidades publicas baianas. O nosso
pressuposto € que a Pdés-Graduagdo Lato Sensu compreende formagao
continuada quando se criam o0s meios de realizagdo de uma formacao
especifica aprofundada em uma abordagem critica e politica, a partir dos
processos de producdo da condicdo e do trabalho docente. A investigacao
pautou-se no materialismo histérico-dialético como método de producao do
conhecimento (MARX, 1977; BARBOSA, 1991, 2004, 2006; SAVIANI, 2008;
KUENZER, 2008; KOSIK, 1976) com os seguintes instrumentos de
levantamento de dados: pesquisa bibliografica, analise documental, entrevistas
e questionarios. Na complexa tarefa de analise, explicacdo e exposicao,
trabalhamos com a articulacdo entre trés categorias metodoldgicas (praxis,
contradicéo e totalidade) e trés conceituais (formacéao de professores, formacao
especifica e Educacdo Infantil) para o desvelamento de contradicdes nos
processos que geraram e produziram resultados de mudanca na constituicao
da historicidade, da natureza politica e da funcao social da P6s-Graduacao
Lato Sensu. Nesse movimento, apreendemos as concepcdoes e sentidos
atribuidos a esses cursos e suas especificidades no campo da formacao de
professores de Educacao Infantil. A pesquisa mostrou que a Pés-Graduacgao
Lato Sensu em Educacao Infantil nas universidades publicas baianas consistiu
em importante /6cus de formacao de professores no campo da Educacao
Superior, associado as politicas educacionais brasileiras. Entretanto, nao
consistiram em formagdo continuada especifica, pois o0 movimento dos
processos de producédo da condicdo e do trabalho docente ndo foi abordado
como conteudo politico-epistemoldgico dos cursos nos estudos relacionados a
infancia, a crianca e sua educacao.

Palavras-chave: Pds-Graduacdo Lato Sensu; Formacao de Professores em
Educacao Infantil; Pés-Graduacgao Lato Sensu em Educacéo Infantil.
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OLIVEIRA, Anatalia Dejane Silva de. The courses post graduate Lato Sensu
in Infant Education in Bahia: policies and practices of the public university.
2012. 319f. Thesis (Post graduation program in Education) — College of
Education, Federal University of Goias, Goiania, 2012.

ABSTRACT

This study is integrated to research line of teacher Education and
Professionalization of the College of Education, Federal University of Goias,
developed by the Nucleus of Studies and Research of Infancy and Infant
Education in Different Contexts. It was investigated the Infant Education, at post
graduation courses, Lato Sensu, aiming at analyzing the political nature and the
social function of Infant Education at post graduated level of three different
universities from the public sector in Bahia. The major assumption underlying
this research is that Infant Education at this type of course understands
continuing education if it creates the means of a specific training based on a
critical and political approach from the process of production condition and of
the teacher’s work. The investigation was based on the historical and dialectical
materialism as a method of knowledge production (MARX, 1977; BARBOSA,
1991, 2004, 2006; SAVIANI, 2008; KUENZER, 2008; KOSIK, 1976). The
instruments to gather data were: bibliographic research, document analyses,
interviews and questionnaires. During the complex task of analyzing, explaining
and exposing, we work with the articulation between three methodological
categories (praxis, contradiction and totality) and three conceptual (teacher
education, specific education and infant education) it was prioritized the
unveiling of relations in the totality of the social reality, identifying and
recognizing the contradiction processes which generated and produced
changing results in the constitution of historicity, on the political nature and on
the social function of Infant Education, at post graduation courses, Lato Sensu.
In this movement, we learnt the conceptions and senses attributed to these. It
was captured both the movement of the courses, their particularities in the field
of teacher education of Infant Education at post graduated level. The present
study revealed that Infant Education, at post graduation courses, Lato Sensu,
offered by public institutions in Bahia is a relevant locus of teacher formation
associated to Brazilian educational policies. However, they were not in specific
continuing education provided that the movement of the processes of
production condition and of the teacher’'s work address childhood, children and
Infant Education as a political and epistemological component of the course.

Key-words: post graduation courses, Lato Sensu; teacher education in Infant
Education; specific continuing education.



OLIVEIRA, Anatélia Dejane de Silva. Les cours Post-graduate Lato Sensu
en éducation infantine a I’état du Bahia: politiques et les pratiques de
I'université publique. 2012. 319f. These de doctorat en éducation, Faculté
d’Education, Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2012.

RESUME

Cette recherche fait parite du Nucle d’études et des recherches sur I'enfance et
I'éducation des enfants en contextes différents (NEPIEC). Elle est axée sur la
formation et la professionalisation des enseignants et fait partie du Programme
de post-graduation en éducation de la Faculté d’Education de I'UFG -
Universidade Federal de Goias. L’objectif de notre investigation est d’analyser
la nature politique et la fonction sociale des cours de post-graduation lato
sensu en éducation enfantine en trois universités publiques de I'état du Bahia,
au Brésil. Nous défendons la these selon laquelle la post-graduation lato sensu
peut se transformer en formation continue, spécifique et approfondie, a
condition que les moyens pour la réaliser soient mis en place. Il convient
d’utiliser un abordage critique et politique, a partir des processus de production
et des conditions de travail des enseignants. Sur le plan méthodologique, nous
sommes parties du matérialisme historique-dialectique en tant que méthode de
production de connaissances (MARX, 1977; BARBOSA, 1991, 2004, 2006;
SAVIANI, 2008; KUENZER, 2008; KOSIK, 1976), et d’'une base de données
comprennant: relcherche bibliographique, analyse de documents, interviews et
questionnaires. En ce qui concerne le traitement des données (analyse,
explication et exposition) nous avons priorisé la totale mise en évidence des
relations dans la réalité sociale. Cela nous a permis d’identifier les processus
de contradiction et de médiation qu’engendrent des changements, lesquels
passent a intégrer la construction de I'historicité politique de la post-graduation
lato-sensu et de sa fonction sociale. Dans cet ensemble, nous avons remarqué
les transformations éffectuées au sein des cours aussi bien que leurs
spécificités dans le domaine de la formation des enseignants inscrits a la post-
graduation lato sensu en éducation enfantine. Nous avons identifié le concept
de formation qui se construit au long du processus d’'implémentation des cours
d’éducation enfantine. Cette étude nous a permise de comprendre le role
politique des cours de post-graduation lato sensu, dans les universités
publiques de I'état du Bahia. En effet, ces cours se sont tansformés en un
locus important pour la formation supérieure des enseignants et pour la praxis
associée aux politigues éducationnelles brésiliennes. Prennant en
considération son spécificité, I'éducation enfatine dans cette modalité de cours
peut étre considérée une formation continue spécifique, a condition que le
processus de production et les condions de travail des enseignants leur
permette d’aborder I'enfance, I'enfant et son éducation comme contenu
politiqgue-épisthémologique du cours.

Mots clés: Post-graduation Lato Sensu, formation des enseignants en
Education Infantile; Post-graduation Lato Sensu en Education Infantile.



OLIVEIRA, Anatdlia Dejane Silva de. Los cursos de Pds-Graduacion Lato
Sensu en Educacion Infantil en el estado de la Bahia: politicas y practicas
de la universidad publica. 2012. 319f. Tese (Doctorado en Educacién) —
Facultad de Educacion, Universidad Federal de Goias, Goiania, 2012.

RESUMEN

Esta investigacion se realizo junto al linea de investigacion Formacién vy
Profesionalizacién de profesores del Programa de Pos-Graduacién en
Educacién de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Goias de
la Nucleo de Estudios y Investigaciones de La Infancia y su Educaciéon en sus
diferentes contextos (NEPIEC). Investigamos la formacién de profesores de la
Educacién Infantil en cursos de Pds-Graduacion Lato Sensu. Ese proceso de
investigacién tuvo como objetivo analizar la naturaleza politica y la funcion
social de los cursos de Po6s-Graduacion Lato Sensu en Educacién Infantil en
tres universidades publicas del estado de la Bahia. Nuestra hipétesis es que la
Pés-Graduacion Lato Sensu puede volverse una formacion continua si
desenvolvemos los medios de realizacidn de una formacidén especifica mas
profunda, desarrollando un enfoque critico y politico a partir de los procesos de
produccién de la condicidén del trabajo del profesor. La investigacion se ajusto al
modelo del materialismo histérico-dialéctico como método de produccion de
conocimiento (MARX, 1977; BARBOSA, 1991, 2004, 2006; SAVIANI, 2008;
KUENZER, 2008; KOSIK, 1976), cuyos instrumentos de levantamiento de
datos fueron: investigacion bibliografica, andlisis documental, entrevistas y
cuestionarios. Trabajamos con la articulacion entre tres categorias
metodoldgicas (praxis, contradiccidn y totalidad) y tres conceptuales (formacién
de profesores, formacién especifica e educacion infantil) para el desvelamiento
total de las relaciones de la realidad social, identificando y reconociendo los
procesos de contradiccién y mediacién que generaron y produjeron resultados
de transformacion en la constitucion de la historicidad de la naturaleza politica y
de la funcién social de la Pos-Graduacién Lato Sensu. En este movimiento,
aprehendemos las concepciones y sentidos atribuidos a estos cursos y sus
especificaciones en el campo de la formacion de los profesores en la Pos-
Graduacién Lato Sensu en Educacién Infantil. Con todo esto identificamos la
concepcién de la formacion construida en los procesos de implementacion de
los cursos en el campo de la Educacion Infantil. Con la realizacion de este
estudio, aprendimos la funcién politica de los cursos de Pés-Graduacion Lato
Sensu en las universidades publicas del estado de la Bahia. De esta forma este
trabajo constituyese en un importante locus de formacion de profesores en el
campo de la Educacién Superior como una praxis asociada a las politicas
educativas brasilefias. Entretanto, no consistia en una formaciéon continua
especifica, si el movimiento de los procesos de produccion de la condicién y del
trabajo de los maestros enfocar la infancia, la nifez y su educacion como
contenido politico-epistemoldgico del curso.

Palabras-chave: Po6s-Graduacion Lato Sensu; Formacién de Profesores en
Educacion Infantil; Pés-Graduacion Lato Sensu en Educacién Infantil.
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INTRODUCAO

Este trabalho articulado a producao no Nucleo de Estudos e Pesquisas
da Infancia e sua Educacdo em Diferentes Contextos (NEPIEC) situa-se no
campo da formacao de professores da Educacao Infantil e estuda os cursos de
Pés-Graduagdo Lato Sensu (PGLS), reconhecendo que contradicdes
historicamente determinadas tém produzido as condi¢cdes para que se tornem
I6cus de formacéao especifica de professores.

O nosso processo de investigacdo foi delineado com o objetivo de
analisar a natureza politica e a fungcdo social dos cursos de PGLS em
Educacao Infantil ofertados por universidades publicas do estado da Bahia, a
partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei
n.. 9.394/1996 (LDB/1996), que definiu a Educacédo Infantii como primeira
etapa da Educacgéo Basica.

Elegemos como objeto de estudo os cursos de PGLS em Educacéao
Infantil ofertados por universidades publicas em funcao da necessidade de
compreender as condigdes de configuracao e delineamento de suas funcdes e
praticas sociais. Nessa perspectiva, trabalhamos com a apropriagdo da
condicdo e do trabalho docente como mecanismos de producdo das
concepgdes e especificidades a serem trabalhadas na formacéo de professores

gue atuam com a infancia, a crianca e sua educacao.

Primeiro, assumimos essa posi¢cdo porque historicamente a natureza
politica e a funcéo social dos cursos de PGLS tém sustentado sob uma mesma
concepcao de formacao dois propodsitos diferentes no ambito das politicas
educacionais que sao: por um lado, qualificar o quadro docente do magistério
superior e da Educacdo Basica e, de outro, qualificar a mao-de-obra de

profissionais de areas nao académicas para o mercado de trabalho.

Sob essa perspectiva, os cursos de PGLS em Educacao Infantil tém
sido ofertados, em sua maioria, pela iniciativa privada e estruturados pelo viés
da flexibilidade e versatilidade curricular com um sentido de formacgéao técnica e
rapida. Sera que tem sido esse 0 percurso construido pelas universidades

publicas baianas?
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Segundo, reconhecemos que as especificidades da Educacao Infantil,
primeira etapa da Educacao Basica, tomam como principios as concepcées e
as praticas sociais que se materializam na dindmica de constituicido dos
processos formativos em que a infancia, a crianca, sua educacado e 0s
profissionais sdo reconhecidos em sua historicidade. Esse processo considera,
ainda, a diversidade das praticas sociais, politicas, econébmicas e culturais, que
produzem e, por elas sao produzidos.

Nesses termos, se assumidos pelas universidades publicas, a partir da
perspectiva da producdo da condicdo e do trabalho docente na Educacéo
Infantil, os cursos de PGLS apropriar-se-do dessas questbes para criar
processos de formacédo critica e politico-pedagdgica, historicamente situados

na totalidade da realidade social.

A importancia da constituicio dessa concepcao de formacao de
professores se acentua ainda mais quando o contexto institucional € a
Educacéo Infantil, uma vez que no Brasil os processos educativos, envolvendo
a crianca de até seis anos de idade, foi marcada por descasos e contradicoes,
que naturalizaram o carater excludente de sua funcao social como politica

publica.

A Educacédo Infantil conquistou legalidade no texto da Constituicao
Federal (CF, 1988), no seu artigo 79, inciso V, organizada em creche e pré-
escola, destinada as criancas de até seis anos de idade’. Do mesmo modo, a
LDB/1996 a regulamentou como primeira etapa da Educacdo Basica,
mantendo-a sob dois agrupamentos: creche e pré-escola. Entretanto, seu
funcionamento tem sido estruturado em duas perspectivas de trabalho
diferentes, uma légica para a iniciativa privada e outra para as instituicdes

publicas.

Na perspectiva da iniciativa privada, a Educagéo Infantil tornou-se um

rentavel e necessario negoécio, em que as criangas e suas familias tornaram-se

' A Emenda Constitucional n.2 53/2006 deu nova redacao ao texto da CF/1988, alterando o
periodo etario que compreende a Educagédo Infantil, antes era até seis anos, agora passou a
ser até cinco anos de idade. Entretanto, trabalhamos com a defesa do MIEIB de que o
agrupamento das criangas na Educacdo Infantil dar-se até os seis anos de idade, que
também esté expressa na Resolugdao CNE/CEB n.° 6, de 20 de outubro de 2010.
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clientes de instituicbes com fungao preparatéria. Os processos formais de
alfabetizacao balizavam as praticas pedagdgicas e determinavam a identidade
do trabalho institucional (BARBOSA, 2008, 2010; FARIA, 2005; ARCE, 2001;
ROSEMBERG, 2000).

Ja as instituicoes publicas de Educacao Infantil, divididas entre creches

e pré-escolas, tinham fun¢des sociais diferentes entre si:

a) a creche com carater assistencialista, assumindo a funcdo de atender,
de forma assistematica, as criancas de familias economicamente
desfavorecidas, com servicos de alimentacdo e higienizagdo, sem
intencionalidade ou propédsitos pedagdégicos especificos (BARBOSA,
2006, 2008; CAMPQOS, 2002; ROSEMBERB, 2002).

b) a pré-escola com o desafio de reproduzir o0 modelo instituido pela
iniciativa privada, de antecipar os processos de escolarizacdo formais
do Ensino Fundamental, como uma condicdo necessaria de combater o
fracasso escolar, atribuindo a crianga a responsabilidade de gerar os
resultados veiculados pelas orientacbes das politicas publicas
neoliberais (BARBOSA, 2006, 2008; KRAMER, 2005, 2007; ARCE,
2001).

Na configuracdo social desse processo de constituicdo da creche
isolada da pré-escola, a crianca e os profissionais da Educacao Infantil sdo
destituidos de seus direitos e apontados como a grande preocupagcao do
Estado. A crianga porque ndo consegue atender as exigéncias determinadas
pela sociedade do capital, que consiste na apropriacdo dos conteudos
definidos pela escola e os professores, designadamente, ndo tém conseguido

cumprir sua missao que é, sob essa premissa, educa-la eficientemente.

Nesse jogo do acaso e do capricho, como afirma Marx (1983), o
professor assume para si 0 encargo de tentar fazer, a qualquer custo, a crianga
aprender os conteudos determinados por uma logica escolarizante e, nesse
processo, a Educacéo Infantil torna-se um lugar de trabalho pautado tanto em
imprecisbes e improvisos, como na intensificagdo das atividades docentes.

Essas sdo algumas contradicdbes e ambiguidades, que tém dificultado a
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constituicdo da funcédo social da Educacado Infantil e da formacdo de seus
professores.

Ademais, ainda temos construido uma realidade em que a
responsabilidade pela aprendizagem da criangca tem sido atribuida ao
professor. Essa situagdo tornou-se um problema na constituicdo da identidade
da Educacéao Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica. Pois, se € o
trabalho o eixo fundante e humanizador das relagdes humanas e sociais que
produzem 0s processos de ensino e aprendizagem, que envolvem a crianca e
o adulto, esse principio tem sido ignorado na especificidade da condicao e das
atividades docentes como conteudo de sua formagéao profissional especifica.

Se for do professor a responsabilidade exclusiva pela aprendizagem da
crianga, a formacao desse profissional assume um carater preparatério, uma
vez que as atividades que realiza ndo sédo reconhecidas como resultados das
relacdes de trabalho estabelecidas sociais e culturalmente.

Assim, se revestem das determinacées externas impostas e,
geralmente, sob uma logica de escolarizacdo que padroniza a tradicional
concepcdo de Educagado Infantii que é ensinar a crianga conteudos que
antecipem seu processo de escolarizagao formal. O professor atua como um
trabalhador alienado de seus processos de trabalho (BARBOSA, 2009, 2010;
KUENZER, 1999, 2002).

Diante do exposto, observamos que a Educacgido Infantil tem se
constituido em um contexto de muitas contradigdes, ora funcionando
pedagogicamente como uma escolinha, paradoxo que se sustenta na légica do
Ensino Fundamental, ora como um lugar de trabalho assistematico, de
improvisos. Para superar essa problematica, uma das defesas propagadas
pelos movimentos de educadores desde as ultimas décadas do século XX é
que haja investimento na proposicdo de politicas publicas que priorizem na

formacao especifica de professores.

Ao longo de nossas experiéncias no processo de formacao profissional,
pudemos identificar que ainda sao limitados os estudos especificos voltados
para a infancia, a crianca e sua educacao. No que se refere a formacao inicial

em nivel médio, modalidade normal (1990-1992), todos os componentes
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curriculares estudados voltavam-se para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental com énfase nas metodologias de ensino e nos processos de
alfabetizacdo. Nao tivemos sequer uma disciplina especifica destinada ao

trabalho docente na creche ou pré-escola.

Com essa formagao iniciamos o trabalho docente na Educacgéao Infantil,
antes mesmo do ingresso no curso de graduagdo e, nessa condigcdo,
percebemos que as implicacdes e fragilidades de um processo de formacao de
professores em nivel médio materializam concepcoes e praticas pedagdgicas
que sao produzidas e compartilhadas com as criancas no cotidiano de trabalho
docente.

Vivenciamos mais de perto essa situacao durante seis anos (1993-
1997) no exercicio do magistério na Educacao Infantil, nas redes publica e
privada. Foi uma experiéncia profissional muito dificil e conturbada, pois
enfrentdvamos muitas dificuldades, especialmente, em planejar e desenvolver
o trabalho nas turmas de pré-escola, uma vez que a preocupacao principal
defendida na instituicdo era alfabetizar as criancas de quatro e cinco anos de
idade.

Diante das condi¢cdes determinadas nas duas realidades onde
trabalhavamos, percebiamos que a formagcdo em magistério, aparentemente,
servia aos propositos da escola privada, que nos fazia sentir mais a vontade
em organizar as atividades de leitura e escrita, ja que as criangas se
‘envolviam’ mais e, ingenuamente para nés, essa manifestacdo demonstrava
que elas tinham mais facilidade em aprender. O mesmo nao funcionava na
escola publica, 14 ndo conseguiamos estabelecer relacdes para criar situagdes
sociais de aprendizagem envolvendo as criancas em situacdes de leitura e

escrita.

Uma das defesas dos profissionais da area engajados em movimentos
sociais consistiu na busca por uma mudanca na estruturacdo do Ensino Médio,
como /ocus de formacgédo inicial de professores da Educacdo Infantil.
Advogavam em prol da ideia de que os cursos de magistério tivessem
habilitagbes especificas voltadas para creches e pré-escolas como um direito
da criangca e da familia (BONETTI, 2004; SILVA, 2003; CAMPQOS, 2002;
KISHIMOTO, 1999; OLIVEIRA, 1996;).
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Ademais, essa especificidade na formagcao de professores também
estava ausente do curso de Pedagogia. Vivenciamos as nuances e
contradigdes durante esse curso de graduacado com habilitacdo especifica para
as matérias pedagoégicas do entdo 2° grau (1994-1997), cujo foco voltava-se
para a qualificacdo dos professores que trabalhariam no magistério, nao
incluiam estudos voltados para a infancia, a crianca e sua educacao. Nesse
curso, ampliaram-se as abordagens metodol6gicas das areas de conhecimento

que compunham o curriculo do Ensino Fundamental.

A partir da segunda metade dos anos de 1990, especialmente, com a
aprovacao da LDB/1996, a Educacao Infantil conquistou um lugar nas politicas
publicas educacionais e os movimentos em defesa da formacado de seus
profissionais se intensificaram (BARBOSA, 2006, 2008, 2010, 2011; CAMPQOS,
2002; MACHADO, 2002; ROSEMBERG, 2002; SILVA, 2003). Essa Lei definiu
no seu artigo 62 que, para atuar nessa primeira etapa da Educacgédo Bésica, a
formagéo seria em nivel superior, mas permitia, em funcdo da diversidade da
realidade nacional, que também se contratassem professores com formacéao

em nivel médio, no curso de Magistério.

Assim, nos anos de 2000, estudos e pesquisas realizados em muitos
estados brasileiros (BARBOSA, 2006; BONETTI, 2004; CAMPOS, 2002);
KRAMER, 2007; MARTINS, 2007; MACHADO, 2002; OLIVEIRA, 2007; SILVA,
2003mostraram que o curso de formacgao de professores em nivel médio nao
oferecia as condicbes necessarias para proporcionar condicbes de producao
do conhecimento e dos aprofundamentos necessarios aos profissionais da

Educacao Infantil.

Em meio a muitos embates que acusavam a fragilidade das politicas
publicas que orientavam a formagdo dos professores de Educacdo Infantil,
intensificou-se a defesa da formagdo em nivel superior nos cursos de
Pedagogia, assumida tanto pelas universidades como pelos movimentos de
educadores.

Dispositivos legais foram criados para assegurar algumas
especificidades da Educacgéao Infantil como uma politica publica e, desse modo,
influenciar no ordenamento dos curriculos de formacao de professores da

Educacao Basica, e em especial, da Educacao Infantil.
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Com essa finalidade, a Resolugcdo CNE n.®. 1/2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (DCNCP, 2006),
tornou-se um do documento muito importante. Primeiro, estabeleceu a
prioridade da formacdo para a docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Segundo, determinou no seu artigo 5° que, o
curso de Pedagogia tem a responsabilidade de promover condi¢cées para que
seus egressos possam “Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a
cinco anos, de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes,

entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social”.

Apesar dessa determinacéo oficial, a realidade social tem revelado que
os cursos de Pedagogia ndo estao oferecendo, em nivel satisfatério, as
condicoes previstas na Resolucdo CNE n.? 1/2006 para a formagao de
professores da Educacgao Infantil (BOLDRIN, 2007; GATTI e BARRETO, 2009;
MARTINS, 2007; OLIVEIRA, 2007, 2009).

Com as alteracdes propostas pela Resolucdo CNE n.% 1/2006, o curso
de Pedagogia como /6cus de formacao de professores para a Educacao Infantil
tem sido objeto de estudo em muitas pesquisas, em geral, analisando o sentido
que esse curso tem atribuido as especificidades da infancia, da crianca e de
sua educacado (MARTINS, 2007; OLIVEIRA, 2007, 2009, 2011; SILVA, 2003).
Preocupantes tém sido os resultados, em muitos casos, o curso de Pedagogia
nao esta contemplando as minimas especificidades do trabalho com a crianca
de até 6 anos de idade previstas na referida Resolucao.

Na experiéncia como professora do Curso de Pedagogia (2001-2010),
em uma universidade publica baiana, pudemos identificar muitos problemas e
contradicdes na realidade da formacéo de professores nesse curso, a saber:

a) falta de um curriculo que reconhecesse a infancia, a crianga e sua

educacéao de forma mais aprofundada,

b) descrédito atribuido a especificidade da formagdo em Educacgao Infantil
entre os estudantes e alguns professores do curso, que mantendo a
ideia de que o trabalho com crianga de até seis anos de idade nao

requer formagao em nivel superior de seus profissionais,
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c) dificuldade em desenvolver atividades de pesquisa e extensdo nessa
area, primeiro em funcado da natureza multicampi da universidade, e
segundo, pelo lugar marginal da Educacdo Infantil nas politicas
publicas das redes municipais de ensino da regiao.

Em muitos momentos de realizacdo das atividades profissionais nos
perguntavamos: i) serd que essas questdes localizavam-se apenas na
instituicdo onde eu trabalhava ou se estendiam para outras realidades?; ii)
como promover uma formacao especifica dos profissionais da Educacao
Infantil a partir das varias determinagdes da Resolucdao CNE n.% 1/20067; iii)
como produzir um contexto de formacao especifica no curso de Pedagogia se
os professores formadores nao realizavam atividades de pesquisa e extensao

na area?

Apropriando-nos de resultados de pesquisas que abordaram a
formacao em Pedagogia e a Educacéo Infantil fomos descobrindo que essa
probleméatica ndo era uma questdo localizada, mas uma preocupacgao
compartilhada por diferentes estudiosos e pesquisadores de muitas
universidades brasileiras (BARBOSA, 2006, 2008; BONETTI, 2005; CAMPQOS,
2002; KRAMER, 2007; SILVA, 20083).

Importante destacar um trabalho que realizamos na constru¢ao de uma
proposta pedagdgica para um dos municipios do oeste baiano (2004-2006),
com um grupo de 51 profissionais da Educacado Infantil, envolvendo
professoras e coordenadoras pedagogicas. Esse trabalho consistiu em um
ambiente de estudos e producado, tomando como referéncia a realidade social
da qual faziam parte, acreditando que, participando ativamente da elaboracéo
da proposta pedagdgica, esses profissionais conquistariam mais autonomia
para o desenvolvimento de suas atividades.

No entanto, nessa experiéncia identificamos que ha uma necessidade
anunciada pelo grupo de um documento que oriente a dinamica de
funcionamento das instituicbes, em atendimento as especificidades da
Educacao Infantil. Desconhecia-se o conteudo de legislacbes e documentos
oficiais, como: o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n.2 8.069/1990, a
LDB/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI, 1999), Referencial Curricular Nacional para a Educacdo (RCNEI,
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1998), Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituicbes de
Educacgéao Infantil (1998). A maioria dos cursos nao tinha realizado estudos na

area pedagogica que tratassem da infancia, da crianca e sua educacéo.

Ao mesmo tempo em que esse trabalho foi importante para a formacao
de todas nés, profissionais envolvidas na Educacéao Infantil. Mostrou que sem
uma formacao especifica, constituida a partir dos processos de producao da
condicao e do trabalho docente no campo das politicas publicas, ndo é possivel
implementar uma proposta pedagogica que respeite a infancia, a crianca e sua
educacao em processos formativos singulares.

Durante todo aquele trabalho escutdvamos as inquietacdes e
preocupacoes das professoras e coordenadoras envolvidas. Um relato comum
consistia em reafirmar a rigida estrutura da gestao administrativo-pedagogica
das instituicbes de Educacédo Infantil. Afirmavam que os estudos e as
propostas, que estavam sendo produzidas durante o nosso trabalho, néo
tinham abertura onde trabalhavam, pois, segundo elas, ndo se podia alterar a
din&mica institucional na logica de trabalho ja instituida, que era alfabetizar as

criangas.

Além do mais, reclamavam que nado tinham infraestrutura adequada,
materiais pedagoégicos especificos e, ainda, o vinculo empregaticio da maioria
era por meio de contrato temporario. Assim, como entre outras realidades, a
Educacgéao Infantil ndo era uma prioridade na gestao publica municipal (ALVES,
2007; CERISARA, 2002a).

Na realidade em que trabalhdvamos muitas questdes, situagcdes e
inquietagdes provocavam-nos. Entretanto, tinhamos uma convicgao de que, a
universidade publica pode assumir o desafio de problematizar os mecanismos
pelos quais tem sido realizada a formacao dos profissionais da Educacgao
Infantil. Nesse envolvimento pode identificar contradicdes que tém marcado as
tentativas de construcao de uma politica de formagéao de professores para essa
area e participar ativamente de um processo de constituicao identitaria.

A partir dessa consciéncia politica construida no exercicio de trabalho
com formacado e pesquisa, tornou-se, portanto, uma necessidade profissional

aprofundar os estudos no campo da formacao de professores da Educacgao
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Infantil. Desse modo, buscamos analisar no curso de mestrado realizado na
Universidade de Brasilia (2005-2007), as relacbes de aproximacoes e
distanciamentos entre a formacdo em Pedagogia e as fungdes docentes na
Educagao Infantil. Esse trabalho identificou as nuances das experiéncias
formativas de estudantes desse curso junto a producdo da condicdo e do
trabalho docente, que realizavam com as criangas na rede publica de ensino de

um municipio do oeste baiano.

Esse estudo envolveu a Educacédo Infantili do campo e da cidade,
mostrando mais distanciamentos que proximidades, no que se refere as
especificidades da infancia, da crianga e sua educacado, trabalhadas na
formacao em Pedagogia e a producao da condicao e do trabalho docente na
Educacao Infantil (OLIVEIRA, 2007).

Considerando a légica curricular base dos processos formativos, nem o
curso de Pedagogia se apropriava da realidade da condigdo e do trabalho
docente nas instituicdes de Educagéao Infantil, nem os professores que estavam
cursando Pedagogia participavam da organizagdo de seu trabalho. As
atividades docentes previstas para serem desenvolvidas com as criancas
vinham de determinagbes externas, em que os conteludos e metodologias de
ensino sustentavam-se no carater escolarizante, com énfase nos processos
formais de alfabetizacao (OLIVEIRA, 2007, 2009).

Nessa dinamica institucional, as professoras-estudantes de Pedagogia,
que participaram na pesquisa, afirmaram que nao tinham espaco coletivo para
pensar e discutir o trabalho realizado nas instituicbes onde trabalhavam,
considerando, por exemplo, que ndo se valorizavam os estudos do curso de
Pedagogia e suas implicacdes politicas e pedagdgicas junto a educacao da
crianga de até seis anos de idade. O curso de Pedagogia ndo proporcionava as
condigdes para os professores-formadores apropriarem-se das condigdes de
trabalho docente que eles exerciam, uma vez que esses profissionais nao
tinham nem formacdo na area nem experiéncia de pesquisa na Educacao
Infantil.

Ademais, o vinculo das professoras-estudantes com a rede municipal
era temporario, conseguido como um favor politico. Em funcdo disso, elas

ratificavam uma realidade antiga no municipio, ndo podiam interferir na légica
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de trabalho ja instituida nas atividades docentes com as criangas. Como
professoras contratadas temporariamente, elas tinham consciéncia de que
assumiam uma postura alienada para se manterem no emprego. Situagao
comum na realidade de muitos municipios baianos (FEITOSA, FERNANDES e
DUQUES, 2009; CORDEIRO e SUDRE, 2008; OLIVEIRA, 2007, 2010).

Todo o percurso de pesquisa do Mestrado em Educagéo tornou-se um
processo formativo muito importante, possibilitando-nos aprofundar os estudos

no campo da formacao de professores da Educacao Infantil.

Ademais, mesmo conhecedoras da complexa realidade de constituicao
da profissionalizacdo docente na Educacéao Infantil, tomar consciéncia de que o
trabalho que realizamos na universidade no campo da formacao do curso de
Pedagogia pouco contribuia na dinamica das professoras-estudantes, foi
doloroso, inquietante e, ao mesmo, provocador, pois, essas descobertas se
tornaram eixos mobilizadores para a realizacao desse trabalho no doutorado.

As questdes as quais nos propusemos a estudar no doutorado
amparam-se no pressuposto de que a formacao especifica dos professores de
Educacao Infantil € fundamental para movimentar a producao da condicao e do
trabalho com a infancia, a crianca e sua educacao. Essas especificidades da
formacao s6 podem se aproximar de sua totalidade, se o movimento for
apropriado como o conteudo politico aprofundado nos processos formativos a
partir dos aspectos historicos, culturais, sociais, politicos e cientificos da area.

A nossa experiéncia profissional na area de formacdo de professores
da Educacgao Infantil esta relacionada a um percurso de pesquisa na regiao
oeste do Bahia. Nesse processo, aprendemos que cursos ou encontros
pontuais realizados uma vez ao ano, geralmente, em semanas pedagdgicas,
por exemplo, ndo dao conta de produzir esse movimento. Desse modo, o
trabalho com a infancia, a crianca e sua educacdo nao é assumido para
compor um processo politico-pedagdgico que contribua para a constituicao de
uma identidade para a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao
Basica e, também, para seus profissionais.

Nessa trajetoria, destacamos a experiéncia vivenciada na coordenacao

de um curso de PGLS em Educacédo Infantil (2004-2006), realizada em uma
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universidade publica baiana. Essa atividade nos proporcionou condicdes para
identificarmos algumas possibilidades e, também, desafios para uma
abordagem de formacao especifica, compreendendo-a como um processo
formativo constituido no campo da Educacgédo Superior destinado a graduados,
envolvendo, ao mesmo tempo, profissionais que atuam com a infancia, a
crianga e sua educacgao e, também, aqueles que trabalhavam em outras etapas
da Educacédo Baésica. O percurso dessa formacao foi marcado por desafios e

conquistas.

Era um curso autossustentavel, com mensalidades pagas pelas
estudantes?, com oferta de disciplinas modulares, cujas aulas concentravam-se
em um final de semana por més, tendo em vista que as professoras ndo eram

liberadas de suas funcgdes docentes para participarem da PGLS.

Em funcgéo da falta de tempo, muitos foram os desafios enfrentados por
grande parte das estudantes e professores-formadores, como por exemplo: o
ndo envolvimento nas leituras e estudos fora das aulas, a dificuldade de
participar das atividades propostas pelo desconhecimento das especificidades
da infancia, da crianga e da Educacdo Infantil, embora todas fossem
pedagogas; a impossibilidade de contextualizar os estudos com a condicao € o
trabalho docente, uma vez que a maioria ndo trabalhava com a crianga de até

seis anos de idade.

Entretanto, o trabalho realizado nessa PGLS produziu um ambiente
formativo em que a infancia, a crianga e a Educacao Infantil foram tematicas
apropriadas pelas estudantes e ressignificadas nos processos de ensino e
aprendizagem, que promoveram mudancas significativas tanto na universidade
quanto ao reconhecimento dessa primeira etapa da Educacdo Béasica como
nas instituicdes onde trabalhavam.

No que se refere a PGLS na realidade brasileira, reconhecemos que
esses cursos voltados para a formacgao de professores da Educacéo Infantil
nao tém se constituido um direito para todos os profissionais. Sao destinados a
um publico especifico e sua oferta é assumida, em sua maioria, por instituicdes

2 A turma era formada somente por mulheres.
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privadas e, mesmo nas instituicbes publicas, muitas vezes, o curso nao é

gratuito, cobram-se mensalidades dos estudantes.

Diante dessas constatagdes, acreditamos que a PGLS em Educacéao
Infantil tem sido realizada por profissionais da Educacao Infantil, que assumem
por conta propria os custos financeiros por essa formacao e, em sua maioria,
atuam na rede privada de ensino, mas, reconhecemos ainda, que o0s
profissionais da rede publica também buscam investir em sua formagao

académico-cientifica.

Nesses termos, entendemos que a formacdo é um direito dos
profissionais e das criancas e, portanto, um dever do Estado. Por isso, estamos
trabalhando com a seguinte problematica: sera que a natureza politica e a
funcdo social atribuida pelas universidades publicas baianas aos cursos de
PGLS os tornam Ilocus da formacao especifica de professores da Educacao
Infantil, na perspectiva de se apropriarem da producdo da condicdo e do
trabalho docente como conteudo politico dessa formacdo? E a partir dessa
compreensao indagar: i) qual tem sido a natureza e a fungdo politica dos
cursos de PGLS de um modo geral, e na formacao de professores, em
particular?; ii) qual tem sido a natureza e a funcao politica dos cursos de PGLS
na formacao dos profissionais da Educacéao Infantil?;, iii) quais especificidades
da Educacao Infantil tém sido eleitas como prioridades na formacao dos
professores nos cursos de PGLS?; iv) que concepcao de formacao tem sido
construida nos cursos de PGLS em Educagéo Infantil?

Essas sdo algumas provocacbes que norteiam a constituicdo do
desafiador percurso de investigacdo desse trabalho de doutorado. Enfrentar o
desafio de investigar os cursos de PGLS em Educacao Infantil acentua-se,
sobretudo, pela pouca producao de pesquisas e publicacées na area.

Em um levantamento que realizamos junto aos Programas de Pés-
Graduacdo em Educacdo do Brasil e alguns bancos de dados®, identificamos
poucas publicagdes que tratavam especificamente dos cursos de PGLS como
I6cus de formacéao de professores de Educacgao Infantil, a saber:

® As pesquisas foram realizadas nos sitios: www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses;
www.ibict.br; www.dominiopublico.gov.br; www.scielo.br. Assim como, buscamos nos sites
do GT de Educagéo Infantil da ANPED e dos Programas de P6s-Graduagdao em Educacgéo
das Universidades Federais.
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a) uma tese, defendida no Programa de Po6s-Graduacdao em Educacao da
Universidade Federal de Goias,

b) duas dissertagbes, uma da Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Tuiuti do Parana e a outra da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho.

c) dois livros, com publicagdes de resultados das pesquisas de
monografias realizadas no curso de PGLS em Educagdo Infantil da
PUC-RJ,

d) dois artigos, um do grupo de professores da UFMG que trabalhou com
a PGLS em Educacao Infantil com professores da rede municipal de
educacdo de Belo Horizonte e, outro de curso realizado com as

professores da rede municipal de Porto Velho, Rondénia.

A realidade social mostra que, em sua maioria, os cursos de PGLS tém
sido implementados sob as determinacées de uma formagéo técnica e rapida,
amparada nas orientagdes de uma politica neoliberal em que a formacao de
professores tem sido tratada como um momento de preparagdo para o0
trabalho, um contexto de antecipacdo (FREITAS, 2002, 2004; KUENZER,
2002).

Além do mais, nessa realidade ndo ha uma orientacao especifica para
a constituicao dos cursos de PGLS em Educacao Infantil, eles se inserem junto
aos demais cursos dessa natureza, de carater académico e nao-académico,
regulamentados pela Resolucdo CNE n.?1/2007, que determina no seu artigo
19, paragrafo 3°, que os cursos de PGLS “sdo abertos a candidatos diplomados
em cursos de graduacdo ou demais cursos superiores e que atendam as
exigéncias das instituicdes de ensino”.

Ao incluir os cursos de PGLS destinados a formacgao de professores no
mesmo dispositivo legal, que orientam os cursos ndao-académicos, de um modo
geral, produz um contexto de contradicbes e ambiguidades no campo das
politicas publicas destinadas a formacao de professores do pais (GOMES,
1999; OLIVEIRA, 1994, 1995a; PEIXOTO FILHO, 2003; SAMWAYS FILHO,
1998; SILVA, 2005, 2007; ZENTGRAF, 1988).
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De acordo com as orientagdes da Resolugcdo CNE n.?1/2007, cabe as
instituicbes de Educagdo Superior criar instrumentos para regulamentar e
instituir processos regulatérios para avaliar seus cursos de PGLS, inclusive no
que se refere ao atendimento das especificidades da area abordada. Nesse
caso, a Educacgao Infantil como uma politica publica inclui-se no conjunto de
todas as outras areas sob as mesmas orientagdes.

Se o numero de produgdes na area de Educacéao Infantil é reduzido, a
PGLS no ambito de outros niveis de ensino tem sido objeto de estudos e
investigagcbes em todo o pais. Uma das discussbes mais comuns entre
diferentes pesquisadores trata-se do seu fortalecimento como /dcus de
formacao técnica vinculada as determinagcées do mercado e, principalmente,

assumida pela iniciativa privada sob a tutela dos 6rgaos publicos.

No levantamento de dados realizado, identificamos entre os anos de
1979 e 2011, um total de 52 publicacdes contendo resultados de pesquisas em
diferentes estados do pais: teses (8), dissertacbes (15) e artigos (29) que
trataram dos cursos de PGLS na area de Educacdo, sob as mais diversas
perspectivas, distribuidos em diferentes estados brasileiros, mas com
concentracdo nas regides sul, sudeste e nordeste. Essas producdes estao

apresentadas na figura 01, a seguir:

Artigo clentifico: 01

Artigos cientificos: 03

— Tese: 01
4 Artigo centifico: 01

Dissertagbes: 06
i— Artigos cientificos: 08

il

Tese: 01
‘Arbgos cientificos: 03
Capitulo de livre: 01
Teses: 02
Artigos cientificos: 04

Figura 01: Distribuicdo geogréfica das publica¢des sobre PGLS em Educégéo no Brasil.
Fonte: Elaboragéo da autora.
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O gréfico 01, a seguir, apresenta a progressao por ano, das
publicacbes apresentadas na figura 01, mostrando que a ascendéncia de
producéo de pesquisa, por meio de artigos, dissertacoes e teses acentuou-se a
partir dos anos de 2000. Esse periodo, segundo Siqueira (2006), marca um
momento de mudancas em funcédo da reforma do Estado, que gerou crises e
contradigdes no processo de implementacdo do modelo neoliberal. Cenario em
que também se ampliaram significativamente os cursos de formacdo de

professores em nivel de graduacgao (FREITAS, 2000).

=& Artigos
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Grafico 01: Progressao por ano, das publicagdes sobre PGLS em Educagao no Brasil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Apesar de o grafico 01 mostrar que as publicacbes a respeito dos
cursos de PGLS em Educagdo serem relativamente recentes, a sua origem
como espaco de formacdo técnica para graduados remonta-se ao final do
século XIX, especificamente, pelo Decreto Imperial n.® 5600/1874 que criou a
Escola Politécnica. Ja na Republica Velha (1889-1930), o Decreto n.°
16.782/1925 que versava sobre esses cursos para as areas de Direito e
Medicina. Logo no inicio do Estado Novo (1930-1945), os Decretos n.°
19.851/1931; e n.? 19.852/1931, tratando-os como formacao técnica para a
qualificacdo da mao-de-obra do mercado, abordado no Decreto n.°
21.321/1946, aprovado no periodo inicial do Estado Populista (1946-1964).
(SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; OLIVEIRA, 1994, 1995a; ZENTGRAF, 1988).

Essas informacdes contrariam a maioria dos estudos ja publicados que

aponta o Parecer CFE n.® 977/1965 como documento que regulamentou os
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cursos de especializacdo no pais. Entretanto, reconhecemos que esse
documento é um marco historico que institucionalizou a Pds-Graduagédo no
Brasil, incluindo os cursos de especializagdo que passaram a ser definidos
como PGLS.

No que se refere a PGLS como /6cus de formacao de professores,
somente no final da década de 1970, recebeu com a Resolucdo CFE n.°
14/1977, uma regulamentacado que normatizou esses cursos para o magistério
superior. Ademais, s6 na década de 1990, passaram a ofertar cursos para a
formacao docente de um modo geral, amparados pela Resolucdo CNE n.®
2/1996. Do mesmo modo, as DCNCP (2006) no seu artigo 14, § 12 definiram
que “esta formacgéo profissional também podera ser realizada em cursos de
pods-graduacao, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os
licenciados”.

Mediante a configuracdo desse contexto, justificamos, entdo, a
realizacdo desse estudo de doutoramento, sob a perspectiva do materialismo
histérico-dialético. O propésito de estudar as universidades publicas do estado
da Bahia consistiu em proceder a uma analise que apreenda a natureza politica
e fungéo social dos cursos de PGLS em Educagédo Infantil, considerando os
processos politicos e sociais produzidos a partir da LDB/1996, que incluiu a

Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao Basica.

O desafio de assumir o materialismo histérico-dialético como método
(BARBOSA, 1991, 1997, 2004, 2006; KOSIK, 1976; KUENZER, 2007, 2008;
MARX, 1977; SAVIANI, 2008) ampara-se na premissa de que para se
compreender a totalidade dos cursos de PGLS em Educacao Infantil é
necessario um aprofundamento no campo das praticas histérico-sociais como
processo de constituicdo de sua trajetéria no ambito da formacdo de
professores no Brasil. Além do mais, esse procedimento metodoldgico, permite
a identificacdo dos espacgos de contradicdo e as leis de suas modificacoes
como locus de formacao especifica de professores.

Nesse percurso, 0 materialismo histérico-dialético como método de
producdo do conhecimento cria condigdes para que as descobertas da
investigacao cientifica sejam ordenadas por meio de uma exposicao légica que
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evidencia os processos constituidos pelo estabelecimento de relacdes entre as
categorias metodoldgicas e as conceituais.

Com relacdo a nossa sistematica de pesquisa, estamos trabalhando as
categorias metodolégicas a partir de Kuenzer (2008, p.64) que as apresenta
como suporte necessario para se estabelecer a “relacao pesquisador-objeto de

pesquisa durante todo o desenrolar do trabalho, iluminando os procedimentos”.

Apoiar-nos-emos na praxis, totalidade e contradicdo como categorias
metodoldgicas, que dardo suporte a nossa pesquisa para estudarmos as
concepgdes, relacbes e formas de organizacdo de nossas categorias
conceituais, apreendidas pelo recorte tedrico-pratico de nosso objeto de
estudo, que sdo: formacao de professores, formacao especifica e Educacao
Infantil.

A articulacao entre as categorias metodolédgicas e conceituais produzira
o movimento entre os processos formativos realizados nas universidades
publicas baianas, para possibilitar a explicacdo da natureza politica e funcéao
social dos cursos de PGLS em Educacéo Infantil. Nesse sentido, apresentamos
a figura 2, a seguir, que mostra a relacdo entre as categorias que estamos
trabalhando como uma unidade teo6rico-metodolégica.

% .. Praxis
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Educacdo Infantil
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Figura 02: Articulacao entre as categorias metodolégicas e conceituais da pesquisa.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.



38

O estabelecimento da relacdo entre as categorias metodolédgicas e
conceituais deu-se a partir da articulacdo entre os sentidos atribuidos para
praxis, contradicao e totalidade:

a) praxis — “permanente e sempre crescente movimento do
pensamento que vai do abstrato ao concreto pela mediacdo do
empirico” (KUENZER, 2008, p.64);

b) contradicdo — movimento que se produz no movimento de ligacao e
unidade que no ‘“transcurso da investigacdo, entre polos
dialeticamente relacionados, busca compreender onde € como se
incluem/excluem, desaparecem ou originam uma nova realidade”
(KUENZER, 2008, p.65);

c) totalidade — “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual
ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos)

pode vir a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 1976, p.35);

Na constituicdo desse processo tedrico-metodoldgico, assumimos uma
perspectiva histérica para abordar a PGLS a partir de suas origens no campo
da Educagao Superior brasileira, buscando identificar sua natureza politica e
funcao social no que se referem aos processos que a instituiram como /6cus de
formacao dos profissionais da educacao.

Essa dinamica de investigacao amparou-se em um movimento dialético
que permitiu por meio da mediacdo desocultar alguns elementos importantes
para explicar a permanéncia do carater técnico dessa formacéao, inicialmente
destinada a qualificacdo da mao-de-obra no mercado de trabalho néo-

académico e, posteriormente, apropriada para a formacao de professores.

O presente trabalho de pesquisa analisa as contradicbes e
ambiguidades da realidade historico-social em que se instalaram os cursos de
PGLS na formacao de professores no contexto brasileiro e, a partir dessa
apreensdao, tenta compreender as estratégias de apropriacao desses processos
pelas universidades publicas baianas na formacdo dos profissionais da
Educacao Infantil, para responder a seguinte questdo: que natureza e funcao
politica tém os cursos de Pds-Graduacdo Lato Sensu em Educacao Infantil,
ofertados por universidades publicas baianas?
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O desdobramento dessa questdo maior dar-se-a por meios dos
seguintes objetivos especificos:

a) analisar os processos histéricos e praticas sociais que tornaram os
cursos de PGLS /ocus de formacao profissional,

b) explicar a dindmica de constituicdo dos cursos de PGLS para a
formacao de professores perfazendo um percurso do magistério
superior a Educacéao Basica;

c) analisar qual tem sido a natureza e a funcao politica dos cursos de
PGLS na formagao dos profissionais da Educacao Infantil;

d) identificar e explicar as especificidades da Educacao Infantil que tém
sido eleitas como prioridades na formacdo dos professores nos
cursos de PGLS;

e) analisar a concepcao de formacao construida nos cursos de PGLS
em Educacao Infantil;

f) contribuir para a sistematizacdo das informacdes acerca desse
tema, indicando alguns elementos que podem estruturar de forma
mais contundente a natureza politica e a funcao social dos cursos de
PGLS em Educacéo Infantil como /6cus de formacao especifica de

seus profissionais.

Os cursos de PGLS em Educacao Infantil ofertados por universidades
publicas baianas foram tomados como objeto de estudo desse trabalho de
Doutorado em fung&o de uma caracteristica comum entre eles: foram ofertados
como uma iniciativa da proépria instituicdo. Trabalhamos com trés das quatro
instituicdes de Educagdo Superior (IES) estaduais da Bahia®, a saber: UESC,
UNEB e UESB. As duas Ultimas organizam-se pela institucionalidade
multicampi, uma estratégia politica assumida para promover a expansao e a

interiorizacdo do Ensino Superior no estado, implementada, especialmente, a

* Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Estadual de Feira de Santana
(UESF), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB). Segundo Macedo (2008, p.132), o surgimento dessas instituicées publicas
“com excecgdo da UESF, ocorreu com a incorporagao das faculdades isoladas e/ou de cursos
auténomos (...) em diferentes épocas e em diferentes regides, o que lhes concede um carater
peculiar”.
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partir dos anos de 1980 (BOAVENTURA, 2009; CUNHA, 2004; FAVERO, 1980;
FIALHO, 2005).

Essa natureza multicampi no campo da Educac¢ao Superior no Brasil
tem servido como um artificio do Estado para ampliar a oferta de cursos de
graduacao destinados a formacao profissional em areas e setores estratégicos,
tendo em vista o atendimento de demandas e exigéncias de um projeto de
sociedade capitalista que se edifica pela interposicdo entre servigcos, bens e
produtos (CUNHA, 2004; DOURADO, OLIVEIRA e CATANI, 20083).

Nessa conjuntura, inserem-se as |IES multicampi da Bahia com a
funcdo de assegurar a expansao € a interiorizacdo da Educacao Superior na
agenda internacional que se orienta pelas diretrizes das politicas publicas
educacionais. Tomando essa questdao como uma referéncia politico-social no
campo da formacdo de professores, o mapa 01 a seguir, apresenta a
localizacdo geogréafica das trés universidades publicas baianas que séo /lécus
de nossa investigagéao.
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Mapa 01: Municipios da Bahia onde as |IES publicas realizaram PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.
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Tendo em vista a extensao territorial do estado exibida no mapa 01,
observamos que a localizacdo das universidades estaduais baianas, que tém
ofertado a PGLS em Educacao Infantil, atende cinco das sete mesorregides
definidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Nessa
totalidade, com excecédo do centro sul baiano, que ofertou 0 mesmo curso em
duas IES diferentes, as demais mesorregides, metropolitana de Salvador,
nordeste baiano, sul baiano e extremo oeste baiano, tiveram apenas um locus

de oferta do referido curso.

Essas universidades apresentam a consolidacdo do curso de
Pedagogia, formacao inicial de professores para a Educacao Basica, como
caracteristica comum, abrangendo as regides geograficas nas quais estao
inseridas (MACEDO, 2008).

Além do mais, todas essas IES oferecem cursos de PGLS nas mais
diversas areas do conhecimento®. Ja no que se refere & PGLS em Educacdo
Infantil, o grafico 02, a seguir, mostra a trajetoria de oferta desses cursos até o
ano de 2012, indicando-os por ano de criacdo e, ainda, em termos de sua
continuidade e extingdo, quando for o caso.
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Grafico 02: Ano de oferta e evolugado da PGLS em Educacéo Infantil nas IES publicas baianas.
Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

Apesar de a distribuicdo mostrar uma quantidade aproximada de
cursos de PGLS em Educacéao Infantil entre as universidades, tendo em vista o

® Na UESC, o Relatério da CPA 2006-2008 de Auto-Avaliagao (2008, p.69), diz que, “entre
1996 e 2008, a UESC teve 24 cursos de especializacao editados ou reeditados, com um total
de 914 profissionais titulados”. No Relatério de Avaliagéo Institucional da UESB constam 19
cursos de PGLS realizados até o ano de 2009. J4 na UNEB, a Geréncia de Pés-Graduacao
registrou no periodo de 1998-2010, 292 cursos de PGLS.
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ano de inicio, com 40,0% para a UNEB®; 33,3%, UESC e 26,7%, UESB’; a
continuidade e a légica de ordenamento dessa oferta sao diferentes. Na UESC
e na UESB, esses cursos tiveram seguimento, ja a UNEB realizou 6 cursos,
mas com oferta Unica na maioria dos casos, exceto quando, por duas vezes
realizou a PGLS em um mesmo municipio do recéncavo baiano, uma em 1998

e a outra em 1999, sem continuidade posterior.

Nessa realidade, a presente pesquisa abrangeu um total de 15 cursos
de PGLS em Educacéao Infantil realizados entre os anos de 1997 e 2011.
Destes, 26,7% foram ofertados no final da década de 1990 e, 73,3%, entre os
anos 2000 e 2011. As informacbes referentes a esses cursos quanto a
denominacgéo, localizacdo, ano de inicio e término estdo apresentadas no

quadro 01, a seguir:

Ano
IES Curso de PGLS Localidade — —y
Inicio Término
Educacéao Infantil llhéus 1997 1999
Educacéo Infantil llhéus 2000 2002
UESC Educacao Infantil llhéus 2003 2004
(5 turmas) _ -
Educacao Infantil llhéus 2004 2006
Educacao Infantil llhéus 2008 2010
Educagéo Infantil Alagoinhas 1998 1999
Educagéo Infantil Alagoinhas 1999 2000
UNEB Educagao Infantil Salvador 1999 2000
(6 turmas) Educacao Infantil Barreiras 2004 2006
Educacéo Infantil e Séries Iniciais Guanambi 2005 2006
Forme_lgao de ,Pr_ofessores_ para Educagéo Salvador 2006 2008
Infantil com Midias Interativas
Educagéo Infantil ltapetinga 2009 2010
UESB Educagéo Infantil ltapetinga 2010 2011
(4 turmas) | Educagéo Infantil ltapetinga 2011 2012
Educacao Infantil: fundamentos teéricos, Vitéria da
”» bl i 2010 2011
politicos e metodolégicos. Conquista

Quadro 01: Cursos de PGLS em Educagéo Infantil na Bahia.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

® A UNEB possui 24 campi universitarios distribuidos em todo o territério do estado baiano.
" A UESB ¢é constituida por 3 campi universitarios localizados no centro sul baiano.
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Institucionalmente, o conteido de uma PGLS desdobra-se na relacao
estabelecida entre o que registra seu projeto, o discurso propagado em torno
dele e, sobretudo, os processos formativos realizados. Nessa configuracao
analisamos os cursos de PGLS em Educacédo Infantil nas instituicbes de
Educagao Superior (IES) publicas da Bahia, mediante o desenvolvimento de
suas propostas de formacao, envolvendo, além dos registros de documentos
(resolugdes, portarias, projetos de curso), o posicionamento dos profissionais

(coordenadores e professores-formadores) e dos egressos.

A busca por uma aproximacao nessa realidade social amparou-se no
processo de levantamento de dados que compreendeu a efetivacdo de um
movimento que pudesse, ao responder as indagacoes e objetivos propostos,
estabelecer conexdes para identificarmos as contradicées que incidiram sobre
os cursos de PGLS na formacédo de professores e, em especifico, dos
profissionais da Educacao Infantil no estado da Bahia.

Essa postura politica possibilitou-nos sair da percepcao imediata e das
impressdes iniciais para situarmo-nos em uma perspectiva critico-dialética
(KUENZER, 2008). Assim, constituimos um processo de investigacdo que
propiciou sistematizar a explicacdo e a exposicao das informagdes de forma
organica e coerente, entre a elaboracdo de um pensamento abstrato e a

condicao concreta de realizacao dos cursos de PGLS em Educacao Infantil.

Para tanto, consideramos, sobretudo, onde e como se produziram e se
modificaram as multiplas determinacées da realidade social para desvelar
questdes ocultas ou contraditérias que nos fizeram apreender questdes que se
aproximam da totalidade como um todo estruturado e, assim, avangar no
conhecimento que se tem até o momento acerca dos cursos de PGLS em
Educacao Infantil.

Por meio de uma dindmica complexa e rigorosa de estudos e
pesquisas, o percurso de levantamento de dados teve inicio em junho de 2009
com término em janeiro de 2012. Esse trabalho pautou-se na dinamica de
elaboracao e utilizagado dos instrumentos e procedimentos de levantamento de
dados de maneira que pudessem dar suporte a investigacao cientifica diante

das questbes propostas.
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Desenvolvemos em todo o processo de pesquisa um meticuloso
trabalho de levantamento e andlise de bibliografia pertinente a tematica.
Precisamos, ademais, dedicarmos tempo consideravel a analise documental.
Esses procedimentos foram simultaneamente conjugados/articulados a etapa
de pesquisa de carater empirico, no qual fizemos uso de questionarios e

entrevistas.

A pesquisa bibliografica possibilitou a realizacdo de um levantamento
rigoroso das publicacbes e dispositivos legais a respeito da PGLS,
identificando, criticamente, os aspectos contraditérios e ambiguos, no que se
refere a sua historicidade ante os processos historicos e politicos e suas
implicacbes nas praticas sociais onde esses cursos se realizaram. Para tanto,

consideramos a concepgao apresentada por Cervo e Bervian (1983, p.55):

A pesquisa bibliogréfica explica um problema a partir de referenciais
tedricos publicados em documentos. Por ser realizada independente ou
como parte da pesquisa descritiva ou experimental. Ambos os casos
buscam conhecer e analisar as contribui¢cdes culturais ou cientificas do
passado existentes sobre um determinado assunto, tema ou problema.

A pesquisa bibliografica consistiu em uma atividade permanente e
obrigatdria em todo o processo de investigacao. Sua realizagdo se deu em uma
dindmica tedrico-pratica de aproximacdes da realidade a partir das mediacdes
gue envolveram um conjunto ordenado de procedimentos em torno dos cursos
de PGLS, de um modo geral, e desses cursos no campo da formacgao de
professores de Educacao Infantil. As fontes envolvidas, bibliograficas e virtuais,
foram teses, dissertacoes, artigos e livros que possibilitaram, inclusive, mapear

as publicacdes realizadas acerca desse objeto.

A analise documental consistiu em um processo importante para o
conhecimento do movimento que produziu a unidade entre a natureza social e
a fungéo politico-institucional na realidade social, contexto no qual os cursos de
PGLS em Educacao Infantil tornaram-se Iocus de formacao de professores nas

universidades publicas baianas.

Os documentos analisados foram os projetos pedagdgicos dos cursos
de PGSL em Educacao Infantil, bem como leis, Decretos, resolucboes e
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portarias institucionais que os regulamentaram, partindo de um principio
importante para o materialismo historico-dialético que € bem traduzido por
Martins (2006, p.11) ao destacar que “nenhum fenémeno se expressa apenas
em sua singularidade ou universalidade. Como opostos, identificam-se, e a
continua tensao entre eles (singular-universal) manifesta-se na configuracao

particular do fendmeno”.

Quanto as entrevistas, trabalhamos com a perspectiva dialética
(KOSIK, 1976; KUENZER, 2008) pautada na visao de totalidade dos cursos de
PGLS, tomando cuidado para nao isolar as fontes de levantamento de dados
nem do contexto nacional nem do contexto baiano. Sistematizamos desse
modo porque a analise no campo do materialismo histérico-dialético sustenta-
se nas relagdes estabelecidas entre 0 que é singular e universal, objetivo e
subjetivo, geral e particular como condicédo para a producado do conhecimento
cientifico que se materializa como sintese de uma realidade conhecida

racionalmente.

No total, realizamos oito entrevistas com uso de um mesmo roteiro
(APENDICE A), conduzidas pela pesquisadora nas proprias instituicdes onde
trabalham as coordenadoras dos cursos de PGLS em Educagédo Infantil. O
armazenamento dos dados deu-se por meio da gravacdao em audio, com

posterior transcricao literal de todo o conteudo das respostas.

A participagao dos professores formadores e estudantes egressos da
PGLS deu-se por meio da proposicdo de questionarios especificos para cada
segmento. Ambos os questionarios (APENDICES B e C) foram produzidos em
ambiente on line, estruturados a partir de recursos midiaticos disponiveis em
uma plataforma virtual privada® que encaminha via link, as questdes sem que
os participantes precisem baixar arquivo para responder, salvar no computador
antes de envia-lo. Os recursos desse instrumento virtual possibilitam um layout
interativo, e com isso as questdes sao respondidas de forma mais rapida pelos

participantes.

Como procedimento de levantamento de dados, encaminhamos os

questionarios por e-mail para:

8 O endereco dessa plataforma é www.surveymonkey.com.br.
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a) 200 estudantes egressos dos 15 cursos de PGLS das IES publicas
baianas, que representam 51,9% de um total de 385, com retorno de
125 questionarios respondidos, correspondendo 32,5%,

b) 40 professores-formadores, compreendendo 48,8% do total geral de
82, com retorno de 25 questionarios respondidos, 0 que representa
30,5%.

Os dados referentes aos percentuais entre o total geral de estudantes e
o de professores dos cursos de PGLS em Educacao Infantil, o nimero de
questionarios enviados € o numero de respondidos estdo apresentados no

grafico 03, a sequir.
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385 estudantes egressos 82 professores da PGLS
da PGLS

Grafico 03: Distribuicao percentual entre os participantes da pesquisa.
Fonte: Elaboracao da autora.

Organizamos o texto deste trabalho em quatro capitulos, adotando trés
principios basilares do materialismo histérico-dialético para sua constituicao: (i)
o cuidado de proceder a uma exposicdo dinamica dos principais pontos
constituintes da histéria da PGLS, em geral e da PGLS em Educagéo Infantil,
em particular; como processos que geram e sao resultados de mudanca; (ii) os
fenbmenos que envolveram a PGLS como /dcus de formacao de professores e
base de sua origem em situagdes dinamico-causais e ndo de uma aparéncia
externa, e ainda, (iii) na tarefa de analise, explicacao e exposicao priorizamos o
desvelamento de relacdes entre o todo e suas partes e vice-versa.
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No primeiro capitulo, Cursos de Pds-Graduacao Lato Sensu como
Iocus de formacao: processos historicos e praticas sociais, abordamos a
origem dos cursos de especializagdo no Brasil destinados a formagéo técnica e
a qualificacdo da mao-de-obra para o mercado; analisamos o processo de
constituicdo desses cursos como Pos-Graduacao Lato Sensu no Parecer CFE
n.. 977/1965, apresentando uma andlise da revisdo desse parecer para a
criacdo da Resolucao CFE n.® 14/1977, que regulamentou esses cursos para a
formacao de professores para o magistério superior e, por fim, discutimos a
anterioridade dessa resolugao, no que se refere a sua inclusdo na instituicao da
carreira docente para o magistério superior na década de 1960.

A Pés-Graduacao Lato Sensu na formacao de professores (1980-
1990): do magistério superior a Educacao Basica, é a abordagem tematica
do segundo capitulo que analisa a Resolugdo CFE n.? 14 de 1977 no contexto
de formacéo de professores do magistério superior, discutindo o papel desses
cursos anos de 1980 e 1990, envolvendo os profissionais da Educacao Bésica.

O terceiro capitulo trata dos cursos de Pés-Graduacao Lato Sensu
em Educacao Infantil nas universidades publicas baianas: formacao
continuada e especializacao profissional, analisando o contexto politico
social dos primeiros cursos dessa natureza cadastrados pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) voltados para a
Educacgéao Infantil. Nesse texto, trazemos o movimento da PGLS em Educacao
Infantil nas universidades publicas baianas: da criagdo ao desenvolvimento da
proposta de formacdo; os projetos de formacédo e as razdes pelas quais
justificaram a criagdo desses cursos e, por fim, discutimos a concepcéo que as
IES apresentam para a formacao de professores.

A Pés-Graduacao Lato Sensu em Educacao Infantil: producao da
condicao e do trabalho académico na formacao de especialistas é o
conteldo do quarto e ultimo capitulo, em que apresentamos os sentidos
empregados para as atividades de pesquisa, reconhecidas como instrumento
tedrico-metodolégico da formacdo e, finalmente, discutimos se forma-se um

especialista em Educacgéao Infantil nos cursos de PGLS.

Nas consideracdes finais do trabalho retomamos os principais aspectos

que objetivaram o0 nosso estudo, compreendendo que a procura dos
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profissionais que trabalham na totalidade de toda a Educacdo Basica pela
formacao especifica nao pode ser uma responsabilidade individual, mas uma
politica de Estado com direito ao afastamento de suas atividades para se
envolver nos processos formativos, tomando como lécus as universidades
publicas. Nesses termos, os cursos de PGLS no campo da Educacao Superior
podem assim ser compostos como formacdo continuada respaldada sob os
meios necessarios para se realizar uma formacdo especifica, a partir dos

processos de producao da condicao e do trabalho docente.



CAPITULO 1

CURSOS DE POS-GRADUAGAO LATO SENSU COMO LOCUS DE
FORMACAO: PROCESSOS HISTORICOS E PRATICAS SOCIAIS

Neste capitulo problematizamos algumas estratégias politicas que
delinearam o percurso de regulamentagdo dos cursos de especializagdo como
formacao técnica até o inicio de sua constituicdo como /6cus de formacao de
professores. Para tanto, estabelecemos os nexos de producédo dos processos
histérico-sociais e politicos desses cursos a partir de suas legislacdes, desde o
Decreto Imperial n.? 5.600/1874 até a Resolucdo CFE n.2 14/1977,
estabelecendo relacbes com as praticas sociais de instituicido desses cursos.
Depois, expomos o0 contexto de instituicdo da profissdo docente no campo do
magistério superior, que incorporou os cursos de PGLS para fins de titulagéo e
progressdo na carreira docente, cujo processo de regulacdo antecedeu sua
normatizacao, determinando suas condicbes académicas como campo

especifico de formacao de professores.

1.1. A origem dos cursos de especializacao no Brasil: a formacao técnica
e a qualificacao da mao-de-obra para o mercado

No Brasil os processos de implantacéao dos cursos de PGLS emergiram
de diferentes contextos politicos, ideoldgicos, histéricos e sociais, marcados
por propositos clientelistas que geraram desencontros e incertezas,
principalmente, pelas condicées de configuracdo de sua origem, concepcgdes e
especificidades diante de suas funcdes e praticas sociais.

Para trata-la em sua totalidade é preciso que a analise comece pela
compreensao semantica da expressao pos-graduacao oriunda da palavra
graduacao que se constitui um substantivo, cuja funcdo € nomear algo que se

desdobra pelo ato de divisédo; de uma unidade de medida; da obteng&o de grau
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de ensino. Mesmo empregadas em contextos diferentes, essas definicoes
mantém relagdo com a ideia de divisdo e de medida.

No campo da Educacao Superior, pds-graduacao € uma expressao que
carrega do ponto de vista semantico uma contradicdo, pois a palavra
graduacdo antecedida pela preposicdo pds, traz a ideia de hierarquia
sobreposta. Sua légica de funcionamento consiste, entao, em graduar niveis de

formagéo académico-cientifica em uma dindmica ascendente.

Atualmente, pés-graduacado é o termo oficial que nomeia uma das
etapas da Educacado Superior, agrupada em lato sensu e stricto sensu.
Originarias do latim, as palavras sensu significa sentido; /ato, largo e stricto,
restrito, especifico. Em uma acepcdo técnica, os sentidos e seus
desdobramentos dependem das formas de utilizacdo e delas séo definidos os
seus significados. Stricto sensu restringe-se a algo que se aprofunda

especificamente; e lato sensu é amplo, abrangente.

Durante décadas esse entendimento gerou conflitos, dissensos e
consensos em torno da definicdo de um lugar para a Pds-Graduacao Stricto
Sensu (PGSS) nas politicas educacionais brasileiras. A cisdo entre esses
cursos e a PGLS efetivou-se mediante um conjunto de medidas que sustentou
a organizacao da Educacao Superior.

Apresentadas essas consideracdes, hoje em dia a etapa lato sensu
insere-se no campo da Educagdo Superior € nomeia 0s cursos de
especializacdo no ambito da pds-graduagdo, cujo sentido expressa,
respectivamente, o ato de especializar-se, de distinguir, de designar algo

especial, de indicar preferéncia; e implica especializacao, melhoramento.

A terminologia especializacao foi pela primeira vez registrada em um
documento oficial brasileiro no final do século XIX, quando o poder executivo
criou pelo Decreto Imperial n.? 5.600/1874, a Escola Politécnica (OLIVEIRA,
1994, 1995a, 1995b; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Essa escola surge para atender a uma pequena populacédo urbana que
se formava no Brasil, em decorréncia das grandes transformacoes politicas e
econdmicas, que impulsionaram um reordenamento social, produzido,

sobretudo, pela crescente crise enfrentada nos latifundios, caracteristicamente
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artesanais. Esse processo contou ainda com o surgimento de uma timida
ascensao industrial, que se organizava progressivamente em grupos operarios,
gerando a divisdo de classes entre os proprietarios e os trabalhadores da
agricultura e da industria (OLIVEIRA, 1994, 1995a; SAMWAYS FILHO, 1998,
2003; ZENTGRAF, 1988).

Nessa realidade social a Escola Politécnica serviu como referéncia
para a criacdo de cursos em nivel superior, que se organizaram para o
atendimento da necessidade de formagao técnico-profissional, principalmente,
em algumas areas, entre elas Direito, Engenharia e Medicina. Na verdade,
esses cursos tinham o propésito de qualificar profissionais que pudessem
participar da organizagdo legal dos latifundios, resguardando o bem-estar
social dos donos da propriedade privada que se constituiam naquele periodo
(SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Tratando desse contexto Zentgraf (1988) traz uma contribuicao
importante ao tratar do surgimento dos cursos de especializacdo no Brasil.
Segundo ela, a origem desses cursos inspirou-se no modelo de funcionamento
da Escola Politécnica para cursos superiores, inclusive, a constituicao do

significado de especializacao.

Sob esse pressuposto os cursos no campo do Ensino Superior tinham
foco na formagéao profissional por meio de uma sequéncia de dois blocos, o
primeiro, basico com duracdo de dois anos e, 0 segundo de carater técnico-
profissional, agrupando seis cursos especiais que, ao final, diplomavam os
concluintes. Nas palavras de Zentgraf (1988, p.02), esses cursos ofereciam
condi¢cbes para “os alunos aprofundarem os seus conhecimentos em cursos
voltados para as diferentes especializacdes exigidas pelo contexto sécio-

econdmico da época”.

Se, ainda, no século XXI, muitos cursos de formacdo de méao-de-obra
com carater técnico tém prioridade nas politicas publicas, populistas e
mercadoldgicas, ndo é diferente do que acontecia com a realidade brasileira no
final do século XIX e inicio do XX, marcada pela relacao entre o desenfreado
processo de urbanizagdo provocado pelo desenvolvimento industrial e a vida
dos trabalhadores explorados pelos latifundiarios (CUNHA, 2000).
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Essas relagdes produziram varios problemas, como o éxodo rural, que
ocasionou um inchago nas grandes cidades existentes até entao, gerando uma
enorme situacao de pobreza urbana, movida pelo desemprego, justificado pela
falta de escolarizacao, convivendo ainda com elevado indice de violéncia. Em
meio a esses problemas, o Brasil construia uma politica de ascensao
econbmica e contava com a exportacdo de produtos agricolas,

preferencialmente, o café.

Em contrapartida, percebia que a seguranca dessa estratégia de
desenvolvimento econémico estava fragil, ndo em fungao do fortalecimento de
divisdo de classes sociais, mas, sobretudo, pelo discurso de mercado da falta
de mao-de-obra qualificada (MACHADO, 1989; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003;
ZENTGRAF, 1988).

Para a efetivacdo dessa politica de exportacdo, o Brasil mantinha
relacdes politicas e comerciais com nacées mais desenvolvidas, que exigiam
condicbes minimas para a efetivacdo dos processos de industrializacdo dos
produtos que comercializava. Esse processo foi determinante para que o
Estado voltasse sua atencdo para a organizacdo da educacado formal que
passou a ser uma das preocupacgdes na definicdo das politicas publicas que se
iniciavam no pais (SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Nesse cenario econdmico brasileiro, no qual o modelo de sociedade
encontrava-se na coexisténcia entre a politica agrario-exportadora e a urbano-
industrial, a educacao formal passou a se constituir uma acéao importante entre
0S grupos sociais, embora por diferentes motivos, tanto os filhos de

proprietarios como de trabalhadores buscavam uma formagéao profissional.

O primeiro grupo constituido pelos donos das propriedades, entendia
gue a manutencao e o fortalecimento do sistema econémico-industrial no Brasil
dependiam de profissionais com conhecimento especifico, qualificado, ja o
segundo grupo formado pelos trabalhadores das propriedades, acreditava que
essa formacdo era uma condicdo real de ascensao social. Desse modo,
asseguravam-lhes oportunidades concretas de emprego possibilitando a
melhoria de suas condi¢des de vida (CUNHA, 1988, 2000; MACHADO, 1989;
SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).
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Os arranjos para a definicdo dos processos de formacao de carater
técnico eram naquela época e sédo até hoje, constituidos para atender a légica
organizacional da sociedade do capital que, por sua vez, também requer
formas de estruturacdo, funcionamento e valorizacdo de cursos em
determinadas éareas, diversificando, inclusive, os tipos de instituicbes

formativas.

Os cursos mais e menos valorizados constituem, assim, um conjunto
de conhecimentos especificos e distintos para atender diretamente as
necessidades da consolidacao da propriedade privada. Os de maior prestigio
social direcionavam-se as pessoas de classe privilegiadas economicamente, o0s
de menor valor social destinavam ao trabalhador, detentor da forca de trabalho
destinada para atender necessidades e primazias produzidas pela légica do
capital (CUNHA, 1988, 2000; MACHADO, 1989; SAMWAYS FILHO, 1998,
2003; ZENTGRAF, 1988).

A configuracdo desse processo formativo pode ser analisada sob a
perspectiva da politecnia®, pela qual Marx (1977) explicou o processo de
educacao do proletariado, distinguindo-o da educacao dos latifundiarios. Desde
o Brasil Império, o significado desse termo tem fomentado a logica de
organizacao dos cursos em nivel superior, quando focalizaram, de um lado, o
carater técnico da atividade profissional para profissbes de ocupacao
socialmente estratégica e, de outro, quando se destinaram a formacdo mais
abrangente e de acesso aos bens culturais para grupos economicamente

privilegiados.

No que se refere a singularidade de alguns cursos, originalmente, os
chamados cursos de especializagao caracterizavam-se como instrugéao técnica,
localizada e pontual em uma determinada atividade profissional, sem
apreensdo de suas dimensdes politicas, histdricas e sociais. Sob essas
caracteristicas foi se constituindo a ideia de instabilidade, variagdo, mudanca
(SAMWAYS FILHO, 2003; ZENTGRAF, 1988).

® Machado (1989, p.11) diz que a politecnia “pressupde, em primeiro lugar, tonar os
conhecimentos concretos, vivos e atualizados com o desenvolvimento técnico-cientifico. Por
outro lado, exige a redefinigdo da relagdo entre estrutura, contelddo e métodos numa
perspectiva organica”.
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Nessas condicbes em sua constituicdo inicial, os cursos de
especializacdo ndo assumiam um carater académico mais denso, uma vez que
sua funcéo politica era a formacéao técnica. Essa tipologia de formacao técnica
ja havia sido criticada por Marx (1977, 1983), ao propor que a natureza do
ensino para a classe trabalhadora tinha que acompanhar outra tendéncia, a
intencionalidade histérica de transformacéo. Ele negava o ensino puramente
técnico que, nas palavras de Machado (1989, p.125) criava para o trabalhador

a condicao estreita e subordinada “a tirania da divisdo do trabalho”.

Essa abordagem marxiana contribui para se assumir a dimenséo
histérico-social como constructo que atribui sentido ao ensino na formacéao de
carater profissional. Entretanto, o Estado brasileiro assumiu outro percurso, a
formacao técnica, que passou a ser definida por um conjunto de ideologias,
que sustentasse o status quo da profissdo, que a nomeasse a partir das
demandas do mercado de trabalho, inclusive, atribuida como uma
responsabilidade das instituicoes publicas e privadas. Importante ressaltar a
contribuicao de Sousa (2011, p.198):

No que tange especificamente ao ensino privado, no Brasil, suas
origens podem ser encontradas na ultima década do século XIX,
quando é estabelecida pela Constituicdo da Republica, proclamada
em 1891, a descentralizagdo desse nivel de ensino, que até entdo era
mantido com exclusividade pelo poder central. A mesma Carta Magna
determinou que governos estaduais deveriam assumir a
responsabilidade em relagdo ao Ensino Superior, 0 que se efetivou
por meio da instalagcdo de instituicbes privadas que passaram a
ministrar seus cursos.

Essa tessitura politico-social explica o consenso em torno do qual se
agregou valor a permanéncia da formacao técnica nas legislacdes da educacgao
brasileira que, a partir da década de 1920, ganhou nova legislacao: a reforma
de ensino instituida por Luiz Alves-Rocha Vaz por meio do Decreto n.°
16.782/1925, dando continuidade a constituicdo e realizacdo dos cursos de
formagédo em nivel superior nas instituicées publicas e privadas (ZENTGRAF,
1988).

Nao obstante, esses cursos em nivel superior continuavam sendo
criados e estruturados para atender aos interesses de grupos dominantes,
considerando as necessidades do mercado de trabalho. As escolhas
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ancoravam-se em um conjunto de acdes, instituindo um percurso consensual
de construgdo de um projeto sob a égide capitalista que, para se manter, era
necessaria e urgente a formagdo de uma elite intelectual brasileira, capaz de
implementar esse projeto com o propdsito de manutencao dos principios que
sustentam a divisdo de classes e, por conseguinte, do trabalho e da prépria
formacao profissional (CUNHA, 1998, 2000; MACHADO, 1989; ZENTGRAF,
1988).

A priori, 0s cursos superiores concentravam-se em areas especificas:
medicina, direito e engenharia, além dos cursos de farmacia e odontologia que
passaram a ter prioridade nas politicas de governo, sendo alvos de
determinacao nas legislacdes brasileiras, subordinados ao Ministério da Justica
e Negécios Interiores (CUNHA, 1998; OLIVEIRA, 1994, 1995a).

Nessa perspectiva, a formagdo em nivel superior era uma demanda
emergencial para o0 pais, que buscava desenvolver-se social e
economicamente. Para tanto, regulamentaram-se as terminologias para
nomear as a diversidade de tipos de cursos, recebendo expressdes
significativas para o mercado: especializacdo, cursos especializados,
aperfeicoamento, cursos especiais (CUNHA, 1998; OLIVEIRA, 1994, 1995a,
1995b; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Em tal movimento, a nova ordem social que se estabelecia no pais
demandou o surgimento de outros cursos em nivel superior, agora de natureza
especifica com destino as determinadas funcdes. Essa necessidade foi
expressa no Decreto n.? 16.782/1925, que regulamentou o curso de Higiene e
Saude Publica para os egressos da graduacdo em Medicina, considerado por
Zentgraf (1988) e Samways Filho (1998), o primeiro curso de pés-graduacao
em nosso pais, uma vez que sua matricula estava condicionada a concluséo

da graduacao.

Essa regulamentacdo mostra que os cursos de especializacdo ja se
constituam um tipo de formagdo para poés-graduados a partir de 1925.
Ademais, continuava a oferta de cursos técnicos durante a graduagao, como no
caso da medicina. Mas, os estudantes depois de sua conclusdo, podiam
especializar-se em um curso de Higiene e Saude Publica.
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Em funcao disso, concordamos com Zentgraf (1988) e Samways Filho
(1998, 2003) que esse modelo de formacao instituiu a ideia originaria de uma
pds-graduacao para os cursos de especializacao, visto que antes do Decreto
n.2 16.782/1925, esses termos qualificavam as particularidades dos cursos de
graduacao, tomando a Escola Politécnica como referéncia.

A ideia de realizar cursos apds a conclusédo da graduagao expressa no
Decreto n.? 16.782/1925, era definida por um unico critério de regulamentagéo:
o estudante ter concluido a graduacao para se matricular na especializagao.
Em contraposicdo, esse Decreto ndo trazia uma normatizacdo para a
organizacao, planejamento e implementacao desses cursos. Todo 0 processo
ficava inteiramente sob a responsabilidade das instituicdes de Ensino Superior
que os ofertavam (FAVERO, 2000; OLIVEIRA, 1994, 1995a, 1995b;
SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Diante da configuracdo desse contexto, apontam-se duas questdes
importantes no processo de implantacdo dos cursos de especializacao no
Brasil: a primeira, que delegava liberdade as instituicdes para sua criagao e a
segunda, determinada pela anterior, anunciava o papel do Estado em relagéo a
sua oferta. O Estado concedia as instituicdes liberdade para ofertar esses
cursos, inclusive, cobrando mensalidades dos estudantes (SAMWAYS FILHO,
1998; ZENTGRAF, 1988). Essa situacao mostra que teve inicio em 1925 uma
politica de incentivo a privatizacao dos cursos de especializacao.

Dizemos isso porque mediante diferentes interpretacdes, a expressao
liberdade tem marcado os diversos percursos pelos quais se instituiram os
processos ideoldgicos de diminuicao do papel do Estado nas politicas publicas
educacionais em nosso pais, incluindo a formacdo dos profissionais de
diferentes areas. A nossa hipdtese é que, quanto mais livres fossem as
instituicbes para oferta-los, menor era a necessidade de participacao do Estado
na regulamentacdo e avaliacdo de seu funcionamento, logo, de seu
financiamento. Nessas circunstancias, assenta-se o conjunto de ideologias que
produziu o que mais tarde se denominou de Estado minimo.

Na gestdo do Estado Novo conhecida como Era Vargas (1930-1945),
consolidou-se, a partir de 1930 um novo projeto educacional, incluindo os

cursos de nivel superior por meio da Reforma Francisco Campos com carater
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conservador, autoritario, burocratizador e excludente (CUNHA, 1998, 2000;
FAVERO, 2000; ZENTGRAF, 1988).

Ao descrever esse carater, Favero (2000, p.40) afirma que a referida

reforma consistiu em uma politica de:

Reformas de ensino — secundério, superior e comercial — com
acentuada ténica centralizadora (...) Trata-se, sem davida, de adaptar
a educagao escolar as diretrizes que vao assumir formas bem
definidas, tanto no campo politico quanto no educacional, tendo como
preocupagdo criar e desenvolver um ensino adequado a
‘modernizagdo do pais, com énfase na formagédo de elites e na
capacitacao para o trabalho.

Uma das acdes promovidas pela Reforma Francisco Campos consistiu
na implantacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras por meio do Decreto
n.2 19.851/1931 que dispbs o seguinte:

O Ensino Superior no Brasil obedecerd, de preferéncia, ao sistema
universitario, podendo ainda ser ministrado em institutos isolados, e
que a organizagcado técnica e administrativa das universidades é
instituida no presente Decreto, regendo-se os institutos isolados pelos
respectivos regulamentos, observados os dispositivos do seguinte
Estatuto das Universidades Brasileiras.

Nesses termos, o documento registrou também a finalidade dos cursos
de especializagcdo, ainda que em uma perspectiva nebulosa, pois trazia apenas
uma referéncia quanto a sua definicdo, expressa no artigo 34, alinea d:
“‘destinados a aprofundar, em ensino intensivo e sistematizado, os

conhecimentos necessarios a finalidades profissionais ou cientificas”.

Sob as premissas de enfatizar a formacgao de elites e a qualificacéo da
mao-de-obra para o mercado de trabalho, destaca-se no ambito dos cursos
superiores o conteudo do artigo 4° do Decreto n.? 19.851/1931, que faz a
dissociacao entre ensino e pesquisa. A principio, essa questao pode parecer
sem muita proeminéncia, no entanto € de muita relevancia, ja que esse
principio deu origem a l6gica de organizacdo dos cursos de especializagdao no
pais. No interim desse Decreto, estava definida que a esséncia desse tipo de

curso seria 0 ensino, organizado para trabalhar determinados conhecimentos
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agrupados em diferentes componentes curriculares (FAVERO, 2000;
OLIVEIRA, 1994; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

A qualificacdo para o trabalho assentava-se em uma légica em que a
pesquisa nao se considerava necessaria. Assim, 0s cursos de especializagao
abrangiam um grande contingente de pessoas, ja que estavam destinados a
promover uma formacao técnica e pontual como base no atendimento das
funcdes determinadas pelo mercado. Nesses termos, bastava o ensino como

contexto formativo.

Em outra perspectiva, Favero (1998, 2000), Zentgraf (1988) e Cunha
(1998, 2000, 2004) mostram que para impulsionar o desenvolvimento cientifico
e econO6mico do pais, responsabilizado a um pequeno grupo elitizado, a
pesquisa cientifica tornou-se fundamental e se elevou a condicdo de
instrumento teorico-metodoldgico privilegiado. Desse modo, produziu-se a
necessidade de criagdo de outras instancias de formagéao p6s-graduadas, com
um ethos cientifico de maior importancia académica atribuida aos cursos de

especializagao.

A ideia de especializacdo como /dcus de formagao com carater técnico
assentou-se na prerrogativa de que o ensino asseguraria as condicoes
necessarias requeridas para tal objetivo. Essa mesma premissa foi
determinada pelo Decreto n.2 19.852/1931'°, que incluiu esses cursos na area
de Medicina tratados, inclusive, com grande destaque, sob o0s mesmos
principios do Decreto n.? 16.782/1925.

O Decreto n.? 19.852/1931 teve uma relevancia expressiva para
promover a expansao dos cursos de especializagdo no pais. Depois de oito
décadas, muitas questdes tratadas nesse documento ainda estao presentes na
legislacao brasileira que regulamentam a PGLS. (CARVALHO, 1979; CUNHA,
2000, 2004; CURY, 2005; FLORES, 1995; GAZOLLA, 1996; MEDEIROS, 2010;
OLIVEIRA, 1994, 1995a, 1995b; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; SANTOS,
2003; SAVIANI, 2000; SEVILHA, 1995; ZENTGRAF, 1988).

"% Decreto n.2 19.852, de 11 de Abril de 1931, que dispde sobre a organizagdo da Universidade
do Rio de Janeiro, cujos principios inspiraram-se na politica educacional norte-americana.
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Em contraposicao as questdes ja tratadas até o momento, Cury (2005)
19.851/1931,
institucionalizou os cursos de especializacdo no Brasil. Apesar de o referido

atribui ao Decreto n.° o valor de documento oficial que
Decreto institucionalizar a regulamentacdo desses cursos, incluindo além de
Medicina o curso de Direito, reconhecemos que a natureza dos cursos de
especializacao ja existia muito antes, registrada no Decreto n.® 16.782/1925,

quando regulamentou o curso de Higiene e Saude Publica.

O quadro 02, a seguir, apresenta o contetdo do Decreto n.°
19.851/1931, cuja énfase voltava-se para os cursos de Medicina e Direito, para
um publico que, segundo Cunha (2004) totalizava aproximadamente 20 mil
estudantes nas referidas graduacbes. Isso significa que os cursos de

especializacdo nessas areas ja se desenhavam como um /dcus privilegiado no

mercado de trabalho.

Caracterizacao

Indicacéo do
Decreto

Texto do Decreto n.2 19.851/1931

Natureza do

Profissionalizante

Art. 35-d - cursos de especializagdo destinados a aprofundar, em ensino
intensivo e sistematizado, os conhecimentos necessarios a finalidade

curso PR P
profissionais ou cientificas;
. Diretor do Instituto
R nsavel ; o
esponsave Universitario
Comprovante Art. 28-V - assinar e expedir certificados dos cursos de especializagéo;
de conclusao Certificado
do curso
Professor Art. 32-XVI - resolver sobre os mandatos universitarios para a realizagédo
Proponente P ¢

catedratico e livre

Aprovacéao do
curso

Conselho
Universitario

de curso de especializagdo, por iniciativa prépria ou por proposta de
qualquer instituto da Universidade;

Art. 39 - Os cursos de especializagao poderdo ser organizados e realizados
pelo professor catedratico (...), ou pelos docentes livres, cabendo ao
Conselho técnico-administrativo autorizar esses cursos, aprovar 0s
respectivos programas e expedir instrugées relativas a seu funcionamento.
Art. 76 - Ao docente livre sera assegurado o direito de: (e) organizar e
realizar cursos de especializagao relativos a disciplina de que é docente
livre.

Local de
realizacao

Instituto de Ensino
Profissional

Art. 40 - A capacidade didatica dos institutos universitérios ainda podera
ser ampliada na realizagdo de cursos em institutos ou servigos técnicos ou
cientificos, nos quais sera ministrado alto ensino de especializagdo, no
cumprimento de mandatos universitarios, mediante prévio acordo do
Conselho Universitario com os direitos dos respectivos institutos ou
Servigos.

Corpo docente

Professor
catedratico, livre ou
contratado

Art. 71 - Os professores contratados poderdo ser incumbidos da regéncia,
por tempo determinado, do ensino de qualquer disciplina dos institutos
universitarios, da cooperagao com o professor catedratico no ensino normal
da cadeira, da realizacdo de cursos de especializagdo, ou ainda da
execugao e diregéo de pesquisas cientificas.

Aluno

Matricula livre em
mais de um curso
no Instituto

Art. 82 - Ndo sera permitida a matricula simultinea do estudante em mais
de um curso seriado, sendo, porém, permitido, aos matriculados em
qualquer curso seriado a frequéncia de cursos avulsos, ou de
especializacao.

Quadro 02: Regulamentagdo dos cursos de especializagao - Decreto n.? 19.851/1931
Fonte: Decreto n.2 19.851/1931
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O Decreto n.2 19.851/1931 mostra que a natureza dos cursos de
especializacdo era técnica e instrumental. De responsabilidade dos Institutos
de Ensino Superior, esses cursos eram elaborados por um professor
catedratico, que os encaminhava para a aprovacao do Conselho Universitario.
Nesse processo, a matricula estava condicionada ao término da graduagéo e,
por isso, os estudantes podiam frequentar, concomitantemente, mais de um

curso e seriam certificados.

Especialmente nessas areas que os estudantes podiam frequentar
mais de um curso ao mesmo tempo, a légica que se efetivava era de que
quanto mais certificados tivessem, maior seria a credibilidade desses
profissionais no mercado. Essa vinculagdo entre certificacdo e valorizacédo

social fortalecia a ideia de provisoriedade da formacao especializada.

A certificacdo representava simbolicamente uma natureza pontual e
técnica da formacgédo, uma vez que a quantidade de titulos acumulados podia
agregar valor social ao nivel de conhecimento do profissional (CUNHA, 1998,
2000). Nessa configuracdo formagado carrega um significado de treinamento,

socialmente comprovado por meio de certificados.

Resultado de uma década de muitos embates e também de definicdes
no ambito da estruturacdo das instancias governamentais'', o contetdo do
Decreto n.? 19.851/1931, coexistiu com o movimento de reconstrucdo dos
ideais da educacgao nacional propostos pelos Pioneiros da Educagcao Nova.

Pelas condi¢des da realidade politico-econémica do pais nesse periodo
de configuragdo de um Estado Novo, no campo do Ensino Superior, a
regulamentacdo da especializacdo voltada, exclusivamente, para as areas de
Direito, Engenharia e Medicina, reforcava a logica de um valor social
historicamente construido, que ratificava um status de elite intelectual brasileira

aos profissionais com essa formagao.

A légica de formagao de uma elite intelectual, que vinha se construindo
no Brasil, ao longo dos anos, foi evidenciada e contestada no movimento dos
Pioneiros ao denunciar que somente os cursos de Engenharia, Medicina e
Direito definiam esse status. Os pioneiros apontaram a necessidade de

! Principalmente, a partir da criagdo do Ministério da Educagao e da Satde.



61

desconstrucdo da exclusividade desses trés cursos, e defendiam que o
professorado de todos os niveis tivesse o direito de ser reconhecido e
valorizado pelas a¢des do Estado e da sociedade civil como parte constituinte
de um grupo intelectualizado (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAQO
NOVA, 1932).

Nos pressupostos do movimento da Educacdo Nova estava a defesa
da Universidade como /6cus de formacao de professores e, ao mesmo tempo,
uma redefinicdo conceitual para a formacdo de professores. Segundo seus
precursores era essa atitude politica que o Estado precisaria assumir na
instituicdo para a implementagcéo de acdes em prol da valorizagcado da carreira
do magistério. Contraditoriamente, tais conjecturas ndo ganharam for¢a na
formalizacdo de documentos regulatérios que normatizaram o funcionamento

da universidade e da propria formacgao de professores.

Com todas as nuances da Era Vargas (1930-1945), mudaram-se os
rumos da educag¢ao nacional. O Estado assumiu uma postura de elaborar
documentos oficiais, desconsiderando as demandas sociais e as reivindicagdes
do mundo real, por meio da imposicdo de Decretos que validavam as
recomendagcdes de pareceres encomendados. Esse estilo de governo
fortaleceu-se em funcdo do atendimento as necessidades de um projeto
societal de ordem conservadora, que se estruturava na interface entre a
economia e o desenvolvimento social, caracteristica das politicas brasileiras
econbmico-desenvolvimentistas (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA, 1932).

Nesse contexto acentuou-se a preocupacao com a formacao técnica de
profissionais para ocupacdes em areas estratégicas do mercado de trabalho,
que se estruturavam em fung&o do desenvolvimento industrial, para o qual se
definiam os programas governamentais, sob a orientagdo e controle norte-
americano (CUNHA, 1998, 2000; FAVERO, 2000). Os cursos que promoviam a
ampliacao do /locus de formacéo de professores para além da graduacao ainda
nao tinham um lugar definido nas politicas de governo, tanto que os principios
gue normatizaram os cursos de especializacdo em 1931 foram mantidos em
documentos posteriores (SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).
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Com o fim da Era Vargas e a instauracdo do Estado Populista (1946-
1964), a legislacao educacional trouxe novas altera¢des para a organizagao do
Ensino Superior no pais. Nesse contexto, mantiveram-se as principais
caracteristicas ja instituidas para os cursos de especializacdo, com algumas
mudancas expressas no Decreto n.? 21.321/1946, que aprovou o Estatuto da
Universidade do Brasil (CURY, 2005; FAVERO, 2000; SAMWAYS FILHO,
1998, 2003; ZENTGRAF, 1988).

Ao expor, no seu artigo 71, a tipologia de cursos universitarios, duas
questodes interessam-nos no Decreto n.? 21.321/1946:

a) fez-se referéncia aos cursos de especializacdo, distinguindo-os dos
cursos de aperfeicoamento, pois até entdo, especializacdo e
aperfeicoamento eram termos abordados conjuntamente, um seguido
do outro, sem distincao conceitual;

b) utilizou-se pela primeira vez em uma legislacao brasileira a expressao
pods-graduacdo, embora a formacdo técnica para egresso em cursos
superiores, ja fosse uma realidade comum para a formacao de uma
elite intelectual brasileira.

Nesse documento os cursos de especializacdo foram tratados nos
artigos 73 e 74 do referido Decreto. O primeiro, expressa sua natureza politica
destinada “a revisao e desenvolvimento dos estudos feitos nos cursos normais,
pela forma estabelecida no regimento”. Ja no artigo 74, trata-se da destinagcao
académica: “ministrar conhecimentos aprofundados nos diferentes ramos de
estudos filosoficos, cientificos, artisticos ou técnicos, pela forma estabelecida

no regimento e de acérdo com programas préviamente aprovados”.

As deliberagdes para os cursos de especializagdo faziam parte das
acOes que compuseram um conjunto de medidas que, segundo Favero (2000)
foram necessarias para movimentar a reorganizacao do Ensino Superior no
pais, em um panorama politico-social que lhe atribuia um carater seletivo e
elitizado. Nesses termos, se a formacdo em nivel superior era elitizada,

também o eram os cursos de especializagao.
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Ainda no contexto de medidas tomadas na gestao do Estado Populista,
criou-se em 1951'2, que nesse periodo chamava-se Campanha de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPEs'®). De acordo com o
expresso no Documenta (BRASIL, 1968, p.23), essa campanha tinha o objetivo
de “assegurar assisténcia de pessoal especializado em quantidade e

qualidade, visando atender ao desenvolvimento econémico e social do Pais”.

Ao longo da primeira década de sua existéncia, a CAPEs sofreu
mudanca em sua nhatureza académico-administrativa, tornando-se uma
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
responsavel por implementar um servico de bolsas de estudos para brasileiros

formarem-se no exterior e para estrangeiros estudarem no Brasil.

Nessa politica de bolsas, os cursos de especializacao tiveram parceria
da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), com maior oferta no estado de Sao Paulo, focalizando areas
exclusivas. Na solenidade de abertura de um dos programas financiados,
Abreu (1963, p.86), supervisor do Curso de Treinamento em Pesquisa

Educacional, afirmou que esses cursos foram realizados:

No Centro Regional de Pesquisas Educacionais, com a participacao
de 103 bolsistas brasileiros e latino-americanos, distribuidos em trés
grupos: Treinamento em Pesquisa Educacional, Formagido dos
Especialistas em Educacdo e Especialistas em Recursos
Audiovisuais.

O relato de Abreu (1963) mostra que, além das universidades, outros
tipos de instituicdo de Ensino Superior tornaram-se /locus de oferta dos cursos
de especializacdo. Essa abertura foi garantida pela Lei n.® 4.024/1961, no seu
artigo 67, que autorizou diferentes tipos de instituicbes ofertarem cursos

superiores e, na mesma dinamica, realizarem os cursos de especializa¢ao.

' No contexto brasileiro, vivia-se o periodo de implementacao das atividades articuladas pelas
agéncias estrangeiras como USAID e instituigbes filantrépicas.

' Entre 1951 e 1964, a CAPES foi administrada pelo baiano Anisio Teixeira, secretario-geral,
agregando fungdes de diferentes 6rgaos: a Comissdo Supervisora do Plano dos Institutos
(COSUPI) e o Programa de Expansao do Ensino Tecnolégico (PROTEC), para definir-se no
Decreto n.? 53.932, de 26 de maio de 1964, como Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior.
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A relevancia de configuracdo desse contexto é bem retratada por
Oliveira (1995a, p.95), ao destacar que os “discursos que passaram a
predominar ressaltavam a importdncia da educacdo como motor do
desenvolvimento econdmico e como trampolim para galgar espagos na
hierarquia social”. Assim, estabelecimentos isolados ou agrupados tornaram-se
centros de treinamento profissional (CUNHA, 1998, 2000, 2004; FAVERO,
2000; OLIVEIRA, 1994, 1995a).

Segundo Cunha (2000), a abertura para a criacao de instituicoes nao-
universitarias paralelas a universidade deu inicio a politica de expansao do
Ensino Superior, classificando e hierarquizando cursos, construindo, construiu

um sistema de hierarquias entre elas préprias.

Nessa configuracdo, o autor destaca que as instituicbes de menor
prestigio cientifico foram se tornando responsaveis pela oferta de cursos de
graduacao populares, oferecendo também os cursos de especializacao, ja que
sua natureza assentava no ensino e ndao na pesquisa. Esse tipo de oferta
ratificou 0 mesmo sentido ja atribuido pelo Decreto n.® 19.851/1931, aos cursos
de especializacao: /6cus de formagédo técnica e motor da expansao do setor

produtivo.

A regulamentacdo da institucionalizagdo do Ensino Superior pela Lei
n.2 4.024/1961, aconteceu em um periodo de efervescente controle social,
comandada por dois grupos que, segundo Medeiros (2010) encampavam as
diretrizes da estrutura de ordenamento social do pais, especialmente, a partir
da década de 1960:

a) o grupo modernizante-conservador dos governos militares e,
b) o grupo dos técnicoempresarios.

Nesse panorama politico-social foi tamanha a influéncia desses grupos,
tanto que os primeiros formaram partidos politicos, como a Unido Democratica
Nacional (UDN) e, os outros, segundo Medeiros (2010, p.53) constituiram-se
nos “agentes sociais que desempenhavam, sobretudo, funcées empresariais
nos aparelhos politicos e burocraticos do Estado”.

Ainda, de acordo com o autor, apesar de aparentarem dissociados
ideologicamente, esses dois grupos compartiihavam interesses e, em funcao
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deles, participavam de acbes conjuntas, sobretudo, para promover o
fortalecimento de uma politica econdmica que sustentasse o setor produtivo da
sociedade brasileira (MEDEIROS, 2010).

A articulacdo entre esses grupos influenciou decisivamente a
composicao da conjuntura politica, econémica e social do Brasil, explicitando
no campo do Ensino Superior, o carater das ideologias norte-americanas e
suas prioridades na criacdo de demandas para a formacao profissional
vinculada a propésitos politicos e econdmicos. Determinando, inclusive, as
condicOes necessarias para que as instituicoes nao-universitarias fossem vistas
como imprescindiveis nesse processo de fortalecimento dos ideais politico-
econdmicos defendidos (CUNHA, 2000; FAVERO, 2000; GERMANO, 2005;
MEDEIRQOS, 2010).

Se por um lado, em um contexto corporativo, atribuiram a Universidade
o Ilécus, por exceléncia, da pesquisa académica de criacdo e inovacao da
ciéncia, em funcédo do projeto de desenvolvimento social que defendiam; de
outro, delegaram aos demais arranjos institucionais, 0s cursos em que
tomavam o ensino como atividade principal, compreendido como uma
possibilidade de promover a oferta rapida e estratégica de cursos de formagao
técnica, incluindo, os de especializacao.

Essa acao particularizou-se como uma das consequéncias da
expansao do Ensino Superior no pais, explicada em fungdo das inumeras
demandas do mercado de trabalho, sobretudo, da esfera econdmico-industrial,
que precisava de profissionais com formacbes técnicas especificas. A esse
respeito, Teles (2010, p.32) explica que os idearios desse momento atendiam a
“uma pressao mundial com vestigios de uma politica populista, necessaria para
o Brasil, chamado de ‘gigante adormecido’ e ‘pais do futuro’ (clichés da época),

gue os recursos humanos fossem atualizados”.

A intengdo dos governos militares era conquistar confianga e
respeitabilidade de paises mais desenvolvidos para se apropriarem dos
processos de producdo da ciéncia e dos principios de consolidacdo de um
novo projeto de sociedade, considerando, principalmente, a necessidade de
promover processos de consolidacdo do capitalismo industrial (CUNHA, 2000;
GERMANO, 2005; MEDEIROS, 2010; TELES, 2010).
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Intercalada entre os propositos do Estado e a aceleracdo dos
processos de urbanizacdo, a expansao da populacdo nas cidades determinou,
entre muitas questdes, a necessidade de também se investir em infraestrutura
urbana, uma vez que ainda se vivia em um ambiente urbano caracteristico da
década de cinquenta. Para altera-lo, valorizavam-se todas as parcerias que
permitiam a abertura da economia brasileira ao capital estrangeiro (CUNHA,
2000; FAVERO, 2000; GERMANO, 2005; MEDEIROS, 2010; ZENTGRAF,
1988).

Com essa configuragéo a organizagao do Ensino Superior vinculou-se
a politica de desenvolvimento econdmico-social conservadora, constituindo-se
em ambiente de muitos embates e resisténcias considerando, sobretudo, seu
carater elitista e mercadolégico. Um processo que marcou esse periodo
consistiu no prestigio nacional associado ao crescimento econdémico, ambos
dependentes da implantacao de atividades de ciéncia e tecnologia que dessem
sustentabilidade aos processos de industrializagdo (CUNHA, 2000; FAVERO,
2000; GERMANO, 2005; MEDEIROS, 2010; ZENTGRAF, 1988).

Nao obstante, as estratégias criadas para promover o atendimento as
demandas geradas em torno do Ensino Superior comprometeu a qualidade dos
cursos de graduacdo. Com a meta de promover o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do pais, precisava-se regulamentar esses cursos, assim como a
prépria formagdo nos cursos de pdés-graduacdo. Semelhante a iniciativa de
paises desenvolvidos, especialmente, aqueles com os quais o Brasil mantinha
negécios, o foco das acbes do Estado voltou-se para potencializar as
condicoes necessarias de realizagdo de pesquisas cientificas produzidas em
ambiente académico (CUNHA, 2000; FAVERO, 2000; OLIVEIRA, 1994, 1995a;
ZENTGRAF, 1988).

Diante da configuracdo desse cenario tornou-se uma questdo de
extrema relevancia e urgéncia organizar a pés-graduacao no Brasil, uma vez
que as abordagens nas legislacdes anteriores voltadas para o Ensino Superior
eram diversas, ndo havia uma classificacdo que distinguisse cursos de
doutorado, de pds-graduacdo, de especializacdo, de aperfeicoamento. A
préopria Lei n.? 4.024/1961, ndo se reportou a essas instancias formativas com

orientacbes tedrico-metodologicas especificas, que substanciassem o
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planejamento, oferta, implementacdo e avaliacdo desses cursos. Era
necessario, pois, que fossem conceituados e que sua natureza e formas de

organizacao fossem objetivamente definidas.

Ainda que a Lei n.? 4.024/1961 nado tenha deliberado determinagdes
especificas para a pés-graduacdo, é importante trazer a contribuicdo de Cury
(2005, p.9) ao afirmar que:

A criacdo especifica da pés-graduagao teve um dos seus momentos
mais significativos na fundagdo da Universidade de Brasilia (UnB),
pela lei n.? 3.998, de 15 de dezembro de 1961. Nessa universidade, a
pés-graduacdo tornou-se uma atividade institucional (CURY, 2005,

p.9).

Se a pés-graduacao ja se constituia em 1961, uma realidade na
universidade brasileira, 0 mesmo ndo acontecia com as demais universidades
do pais. Os representantes do governo solicitaram do CFE' um parecer que
tratassem dos encaminhamentos teorico-metodoldgicos necessarios, que
servissem de base para regulamentar a pds-graduacdo no Brasil (CUNHA,
2000; CURY, 2005; OLIVEIRA, 1994, 1995a; ZENTGRAF, 1988).

Sob a inspiracdo da politica norte-americana e em um contexto
turbulento que culminou com a Reforma Universitaria, Newton Lins Buarque
Sucupira, tornou-se em 1965, o relator do Parecer CFE n.? 977/1965 que
constituiu documento regulatério da P6s-Graduacao Brasileira organizada em
stricto e lato sensu. Segundo Bonemy (2001, p.28):

No periodo em que foi membro do CFE (1962-1978), Newton
Sucupira assinou aproximadamente 400 pareceres, sendo mais
notoérios: o Parecer n.? 76/1962, que trata da autonomia universitaria;
o Parecer n.2 277/1962, que estabelece o curriculo minimo do curso
de filosofia e o Parecer n.2 977/1965, que traca as linhas de
implantagdo da pds-graduagéo, além, obviamente, do Relatério do
Grupo de Trabalho que definiu os termos da Reforma de 68.

A seguir trataremos dos cursos de especializagdo e a PGLS abordando

algumas questbes do Parecer CFE n.? 977/1965

' O Conselho Federal de Educagédo foi criado em 1961, pela Lei n.° 4.024, cujas
determinagdes foram apresentadas nos artigos 6°, 7°, 8% e 9°.
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1.2. Os cursos de especializacao e a Pos-Graduacao /ato sensu: algumas
questoes tratadas no Parecer CFE n.2 977/1965

Inicialmente, o Parecer CFE n.? 977/1965 instituiu para a pos-
graduacao no Brasil, uma composicao dividida em dois blocos, a saber:

a) stricto sensu para cursos de mestrado e doutorado - conferem grau
académico, atestando alta competéncia cientifica em uma determinada

area de conhecimento;
b) lato sensu para cursos de especializacao.

Os critérios dessa organizacdo sustentaram-se em designios ja
instituidos em outras legislacbes para os cursos de especializagcdo que
passaram a ser denominados de PGLS. Como por exemplo, amparados pela
cisdo entre ensino e pesquisa, delegados as instituicbes nao-universitarias,
com amplo incentivo a privatizagdo (CUNHA, 2000; MEDEIROS, 2010;
SAMWAYS FILHO, 1998, 2003).

O Parecer CFE n.2 977/1965 (BRASIL, p.165) parte do principio de que
a poés-graduacao “designa todo e qualquer curso que se segue a graduacao”.
Uma longa exposicéo fez o estabelecimento de outra diferenca entre stricto e
lato sensu, destacando os cursos de mestrado e doutorado. Apontavam-se as
especificidades do modelo norte-americano e o que se propunha no Brasil para
a constituicdo de um programa de po6s-graduacgao, e, ainda, atribuiam-se para a
PGLS as principais caracteristicas dos cursos de especializacao ja existentes
no Brasil (DECRETO n.? 16.782/1925; DECRETO n.? 19.851/1931; DECRETO
n.2 19.852/1931; DECRETO n.2 21.321/1946).

Diante da realidade que se desenhava para o Programa de Pés-
Graduacao no Brasil, outra diferenca entre os cursos stricto e lato sensu fora

apresentada no Parecer CFE n.? 977/1965, a saber:

a) stricto sensu, “é parte do complexo universitario e realiza, ao fim e ao

cabo, os propdésitos da prépria universidade” (BRASIL, 1965, p.165);

b) lato sensu, “conjunto de investimentos, mais esporadicos, mais rapidos,

dirigidos ao aperfeicoamento e treinamento em um ramo profissional ou
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cientifico de determinada e limitada area do saber ou da profissao”
(BRASIL, 1965, p.165);

Essa configuracao para a P6s-Graduacao no Brasil aconteceu em um
cenario politico-econdmico em que paises desenvolvidos criavam estratégias
para fortalecer sua estrutura financeira em relagdo aos paises em
desenvolvimento, como era o caso do Brasil. Tendo em vista a velocidade do
reordenamento social, econbémico, cientifico e cultural impulsionada nas
décadas de cinquenta e sessenta, as premissas da educagdo, como capital
humano potencializaram a organizagdo da universidade brasileira para
reproduzir a filosofia de trabalho dos programas de Pdés-Graduagdo dos
Estados Unidos (CUNHA, 2000; MEDEIROS, 2010; SAMWAYS FILHO, 1998,
2003; ZENTIGRAF, 1988).

A configuragdo desse processo politico-educacional, também
possibilitou a articulagdo publico/privado como uma marca da tendéncia elitista
na Educacéo Superior brasileira. Jacob (2006, p.69) afirma que essa relacao se
efetiva quando o mercado, /6cus da esfera privada “ocupa o espaco publico e

os interesses privados se sobrepdem aos da coletividade”.

Para a efetivacdo dessa relacdo um conjunto de normas e Decretos
determinam as condicbes de funcionamento de cursos e programas no ambito
do Ensino Superior, instituindo uma légica em que o Estado assumia a PGSS,
delegando os cursos de PGLS as instituicbes de todos os tipos de organizagao
académica (GAZOLLA, 1996; ZENTGRAF, 1988).

Nesse movimento os centros de exceléncia, denominados pelo
CNPq'™, tornaram-se nlcleos de ensino e pesquisa, responsabilizados a
profissionais altamente qualificados, com dedicagdo exclusiva para
impulsionarem o desenvolvimento de programas de pesquisa no pais. Sob
esse enfoque cumpria-se o propdsito do Parecer CFE n.? 977/1965, de

envolver esses profissionais nas atividades da universidade, especialmente

1% Segundo Flores (1995, p.70), “a criacdo do CNPq em 1951, pode ser interpretada como uma
convergéncia de idéias de atendimento de interesses manifestos ao nivel da sociedade
politica (técnicos de governo, politicos e militares) e de determinado segmento da sociedade
civil (comunidade cientifica). Concebido a semelhanca da National Science Foudation/EUA
e de outros organismos congéneres de paises avangados”.
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aquelas que se dedicavam as investigacoes cientificas (GAZOLLA, 1996;
MEDEIROS, 2010; SCHWARTZMAN, 1996; SEVILHA, 1995; ZENTGRAF,
1988).

O alto investimento do governo na P6s-Graduacao ndo se concentrava
apenas na educacao, localizava-se, sobretudo, em areas estratégicas, como
por exemplo, a agricultura. Ao se referir a esse contexto, Sevilha (1995, p.33)
afirma que, “a CAPES, o CNPq, a Ford Foundation e a Embrapa apoiaram
fortemente o desenvolvimento da pés-graduacao e distribuiram, fartamente,
bolsas de estudo para treinamento pds-graduado no pais e no exterior”.

Com relacdo ao retorno e controle dos resultados desse trabalho,
CAPES e CNPqg foram estruturadas para finalidades diferentes, mas
complementares. Responsabilizaram-se pelo conjunto de a¢des que envolviam
ciéncia e formacao. Sob suas tutelas, principalmente, do CNPq, universidade e
setor produtivo reconheciam a educagdo como um lugar privilegiado, /6cus
tanto de fomento as pesquisas cientificas no Brasil atendendo demandas
sociais e de mercado, quanto de formacdo técnica especializada de
profissionais para o trabalho com pesquisa (MEDEIROS, 2010; ZENTGRAF,
1988).

Nesse processo estava a PGSS destinada, inicialmente, a um publico
especifico, tanto que varios estudos mostram o periodo como um momento de
regulamentacgao do sistema de pds-graduacao, em que houve uma distribuicdo
indiscriminada de bolsas de estudos, destinadas tanto os filhos da classe
econbmica dominante, como a formacdo de professores universitarios
(GAZOLLA, 1996; SCHWARTZMAN, 1996).

Na légica como vinha constituindo o processo de desenvolvimento
econdmico do pais, o Estado considerava de extrema necessidade a formagéao
sblida de bons pesquisadores em nivel superior para o trabalho com a

pesquisa cientifica.

Nesse momento histérico, uma preocupacao importante sustentava a
politica de governo que, segundo Schwartzman (1996, p.75) buscava seduzir
estudantes da elite “para se constituir um conjunto significativo de professores
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e pesquisadores que pudessem impulsionar as atividades académicas e
cientificas nos laboratérios de pesquisa e nas universidades”.

Eram dois os propositos assumidos pelo Estado. De um lado, implantar
e fortalecer a pesquisa cientifica e tecnoldégica nos Programas de Pos-
Graduacao e, de outro, qualificar tecnicamente profissionais para o mercado de
forma rapida (CUNHA, 2000; GAZOLLA, 1996; MEDEIROS, 2010; ZENTGRAF,
1988).

Se o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do pais era uma
preocupacao crescente, ao governo cabia definir para os programas de Pés-
Graduacao um eficiente instrumento de controle por meio de uma avaliacao
sistematica e, ao mesmo tempo, instituir uma politica para assegurar rigor e

ordenamento aos cursos stricto sensu'®.

Nota-se que os principios que sustentaram a regulamentagdo dos
Programas de Pés-Graduacdo estavam mais ligados a valorizagdo e
implementacédo dos processos de pesquisa cientifico-académica e a producao
e disseminacao da ciéncia, do que a natureza do /6cus de sua realizacao, se
universidade publica ou privada (CUNHA, 2000; GAZOLLA, 1996).

Com esse contexto de fundo, a Universidade quer publica ou privada,
foi delegada a funcao de ser espaco, por exceléncia, de formacao profissional e
producédo de conhecimento cientifico, cuja organizagao resultou da intervencgao
de representantes da politica norte-americana.

A esse respeito, Medeiros (2010) afirma que ha opinides diversas a
esse respeito, pois alguns estudos atestam que a intervencdo foi uma
imposi¢do dos Estados Unidos, outros alegam que houve uma solicitacdo de
auxilio de representantes do governo brasileiro para orientacdo e
acompanhamento na configuracao das instituicbes de Ensino Superior e, por

conseguinte, para a normatizagao da pés-graduacao.

Concordamos com Gazolla (1996) ao afirmar que os principios de
criagcdo e regulamentacdo da pods-graduacdao no Brasil definiram-se fora da

'® Boldrin (2007, p.123) afirma que no Brasil “a formagéao de doutores ndo ocorria em cursos
sistematicos, e sim em doutorados de pesquisa, em algumas areas da Universidade de Sao
Paulo (USP) e Universidade Federal do Rio de Janeiro, absolutamente insuficientes para
prover as necessidades do pais”
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universidade. Delineava-se no Brasil uma cultura de reproducdo em meio a

uma relacao de dependéncia aos programas de pos-graduagao americanos.

A afirmacdo de Santos (2003, p.03) traduz bem o carater dessa
vinculacao entre Brasil e Estados Unidos, caracterizada como “uma sociedade
dependente que vincula-se a outra, supostamente mais organizada e

desenvolvida, para estabelecer uma relagéo de “parceria subordinada”.

O delineamento do conjunto de ideologias dessa conjuntura esta
expresso no Parecer CFE n.% 977/1965, em que a dindmica organizacional da
Pés-Graduagdo dos Estados Unidos serviu como modelo para as
universidades brasileiras, incluindo uma politica de escalonamento entre cursos

e instituicdes.

A intencdo era identificar as que tinham condicées semelhantes aos
moldes americanos de produzir ciéncia, para conquistar prestigio social. As

‘eleitas’"’

receberam autorizagdo para implantarem seus programas de pés-
graduacdo a partir das orientacées do Parecer CFE n.2 977/1965, com um
quadro docente composto por professores, considerados altamente

qualificados, entre eles, muitos estrangeiros (CUNHA, 2000).

Ao priorizar uma classificacao por status para a universidade brasileira
para a oferta de PGSS, as instituicbes que nao atenderam aos critérios
estipulados, assumiram outros tipos de cursos, incluindo os de especializacao,
de carater técnico, sem envolvimento com um projeto de formagéao profissional
vinculado a ciéncia e a tecnologia (CUNHA, 2000; GAZOLLA, 1996;
SAMWAYS FILHO, 1998; SAVIANI, 2000; ZENTGRAF, 1988).

Ao fazer uma incursao histérica do cenario que deu origem ao Parecer
CFE n.? 977/1965, Oliveira (1994) traz muitas contribuicdes para a analise do
papel dos cursos de especializacdo. A autora afirma que para esses cursos, 0
documento ndo se centrou, inicialmente, no carater profissionalizante da

formacao, mas em uma dimensao pratico-profissional, possibilitando estudos

17 UREMG, hoje, Universidade Federal de Vigosa, em 1961; Escola Superior de Agricultura
Luis de Queiroz, em 1962; Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em 1965 e a
Universidade Federal do Rio de Janeiro, em 1965. Com excecdo desta, com curso de
Engenharia, todas ofertaram cursos de PGSS na area de Agricultura.
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em areas diversas, visando assegurar mao-de-obra qualificada para o

mercado.

No entanto, discordamos de Oliveira (1994) quando atribui ao mesmo
Parecer CFE n.? 977/1965, o carater de inovacdo na regulamentacdo dos
cursos de especializacao no Brasil, pois, como ja exposto anteriormente, esses
cursos para graduados ja existiam desde o final do século XIX e, a partir dos
anos de 1925 j4 contavam com regulamentacao prépria, conforme explicitam
os seguintes documentos: Decreto n.2 16.782/1925; Decreto n.® 19.851/1931;
Decreto n.? 19.852/1931; Decreto n.® 21.321/1946.

Ademais ressaltamos que o Parecer CFE n.? 977/1965 traz para os
cursos de especializagdo uma inovacao: os incluiu no campo do Ensino
Superior sob a designacao de Pés-Graduacao. Por esse motivo, reconhecemos
que o referido Parecer € um documento-referéncia, que sistematizou os

principios e formas de organizagcédo dos cursos de especializagdo como PGLS.

Concordamos com Cury (2005, p.10) ao afirmar que o Parecer CFE n.°
977/1965 teve um papel importante de organizar e induzir a expansao dos
cursos de pos-graduacado. Segundo ele, “do ponto de vista doutrinario, em
matéria oficial, esse parecer continua sendo a grande, sendo a unica referéncia

sistematica da pds-graduacao em nosso pais”.

Essa doutrinacao tratada no Parecer CFE n.? 977/1965, s6 especificou
o ordenamento da PGSS, sem particularizar orientagdes tedricas e
metodoldgicas para a PGLS, que continuou sustentada sob os mesmos
principios das legislagbes que o antecederam (DECRETO n.? 16.782/1925;
DECRETO n.2 19.851/1931; DECRETO n.? 19.852/1931; DECRETO n.®
21.321/1946).

Essa questdo tem ressonancia em Saviani (2000) ao explicar que entre
as diferencas na composicao da Pds-Graduacao no Brasil, outros dois termos
delimitaram suas especificidades:

a) programa - Stricto sensu constitui-se um Programa de Pés-Graduacao
sustentado pela pesquisa académica de grande prestigio social como
meio de produc¢do da ciéncia;
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b) curso - lato sensu composto por cursos realizados por meio de ensino
organizado por um elenco de disciplinas, voltadas para uma &rea

especifica.

Além dessa cisdo indicada por Saviani (2000), o Parecer CFE n.®
977/1965 nao diferenciou especializacdo de aperfeicoamento, isto €, nao
delimitou uma distincdo conceitual entre esses dois termos. Essa opcao de
Sucupira, segundo Oliveira (1995a, p.77) resguardou-se no respeito ao
principio da autonomia pedagégica do /ocus que ofertasse esses cursos no
campo do Ensino Superior, “deixando a critério das instituicoes de ensino
estabelecer o que entendem por especializacao e aperfeicoamento”. Para além
do exposto no Parecer CFE n.? 977/1965, Oliveira (1994, 1995a) apresenta a

concepcao de Newton Sucupira, a saber:

a) a ideia de aperfeicoamento implica especializacdo que é, sobretudo,
uma formacao prévia em um determinado ramo do saber que requer

aprofundamento em sua especificidade;

b) aperfeicoamento diz respeito a atualizacdo de conhecimentos na area

especifica.

Essa distincdo, segundo Saviani (2000, p.02) consiste em uma
incorporacgao histérica na qual “comumente, se utiliza a denominacao Programa
de Pés-Graduacao ou Programa de Estudos Po6s-Graduados quando se trata
de Mestrado e Doutorado, isto &, da pds-graduacao”. O autor acrescenta ainda
que, “se usa sempre a denominacdo Curso de Especializacdo ou Curso de
Aperfeicoamento quando se trata da pés-graduacao /afo sensu’.

Diante desse contexto podemos incluir os cursos de especializacdo na
Pés-Graduagdo, uma vez que no campo da Educacdo Superior sdo assim
considerados os cursos de mestrado e doutorado? Chamaremos de PGLS
apenas porque sua matricula esta condicionada aos egressos de um curso de

graduacao?

No entanto, é importante registrar que, além de Newton Sucupira
defender que especializacdo associa-se a ideia de aprofundamento de algo
especifico ja se encontrar no Decreto n.® 19.851/1931; o Parecer CFE n.°
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977/1965 voltou a vincular as denominacdes especializagdo e
aperfeicoamento, termos ja diferenciados pelo Decreto n.? 21.321/1946.

O Parecer CFE n.2 977/1965 nao discrimina conceitual e
metodologicamente os cursos de especializacao dos de aperfeicoamento. Essa
indefinicdo fez surgir uma diversidade ampla de cursos dessa natureza, tendo
um unico ponto comum entre os diferentes tipos de instituicbes de Ensino

Superior: seu carater de formagao técnica.

A diferenciacdo entre stricto e lato sensu no contexto do sistema de
Pés-Graduacéo ja tinha sido instituido quando se implantaram as mudancas da
Reforma Universitaria de 1968. Segundo Seidel (1994) e Barros (1992),
CAPES e CNPqg tornaram-se instrumentos do Estado responsaveis para

assegurar as condi¢des de funcionamento dos cursos que ja existiam no pais.

Em 1965 foi realizado pela CAPES o primeiro levantamento de dados
acerca dos cursos de especializacdo no pais. Catalogaram-se 286 cursos
dessa natureza com denominagdes distintas, sendo referidos trés tipos:
especializacéo, aperfeicoamento e especializacao / aperfeicoamento, conforme

apontado na tabela 01, a seguir:

Tabela 01
Distribuicao dos cursos de especializacao e aperfeicoamento — CAPES/1965.
Tipos Total %
Especializagédo 222 78%
Aperfeicoamento 40 14%
Especializacdo/Aperfeicoamento 24 8%
Total geral 286 100%

Fonte: CAPES (BRASIL,1965).

Esses cursos foram ofertados em 13 unidades federativas diferentes,
com predominancia da regido sudeste, destacando-se com o maior numero de
cursos 0 estado da Guanabara'® (GB) e, também como o Unico a ndo
diferenciar as terminologias especializacao e aperfeicoamento. O detalhamento

desses dados esta no grafico 04, a sequir:

" Em 1975, os estados da Guanabara e Rio de Janeiro fundiram-se, dando origem ao estado
do Rio de Janeiro.



76

80

70

60

50

Quantidade de cursos

30

20 -

10 ¥ =
. | 1., N T e |
AL | BA | CE | GB | MG| PA | PB| PR |PE|RN|RS | SE|SP
W Aperfeicoamento - Esporadico 17 | 2 1 4 2
W Aperfeigoamento - n.i. 1 1 1
Aperfeigoamento - Permanente 1 1 6 1 2
M Especializagdo - Esporadico 1 9 1 /12| 5 1 2 8 1 4 38
M Especializagdo - n.i. 2 5 5
Especializagdo - Permanente 1 4 1 68| 5 2 5 10 | 3 | 30
Especializagdo/Aperfeicoamento - 24
Permanente

Grafico 04: Distribuicdo dos cursos de PGLS, por denominagdes, cadastrados na CAPES em 1965.
Fonte: CAPES (BRASIL, 1965).

Os dados desse levantamento confirmam algumas divergéncias
terminolégicas nas quais repousou a organizacdo dos cursos de
especializagao, inclusive fora do ambito da PGLS. Ademais, Maciel (1979)
afirma que essa confusdo permaneceu mesmo com o Parecer CFE n.°
977/1965, que os definiu como PGLS e com a Lei n.® 4.024/1961 que
conseguiu impactar uma orientacdo que contribuisse para regulamentar
objetivamente o funcionamento dos cursos de PGLS.

A esse respeito Maciel (1979, p.41) ressalta que, “dos 286 cursos que
a CAPES inclui entre os de especializacao e aperfeicoamento, boa parte é
apresentada pelos responsaveis como de poés-graduacao”. Segundo ele, a
imprecisdo de conceitos reinou durante muitos anos, ja que “esse uso indevido
do termo ‘pds-graduacao’ fez-se na esmagadora maioria dos casos”.

A carga horaria como unidade de tempo utilizada pelas instituicées de
Ensino Superior variava entre um tipo e outro e, portanto, ndo conseguia
diferenciar a natureza nos 286 cursos na area de educacao que a CAPES
catalogou em 1965, contabilizada em horas, dias, semanas, meses e anos,
tanto para os cursos de especializacdo, de aperfeicoamento e de
especializacao/aperfeicoamento. O grafico 05, a seguir, mostra esses dados.
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Grafico 05: Distribuicdo das unidades de tempo dos cursos de PGLS.
Fonte: CAPES (BRASIL, 1965).

Uma distingao entre especializacao e aperfeicoamento foi apontada por

Silva (2008, 2009), ao estudar os cursos no Distrito Federal. A partir dessa

analise, elencamos alguns elementos que caracterizam, a nosso ver, as

especificidades para os cursos de especializacdo que os diferenciam dos

cursos de PGSS. Esses dados estao no quadro 03, a seguir.

Pés-Graduacao

Lato sensu Stricto sensu
Objetivo Técnico profissional especifico Académico cientifico e cultural
. Instituicdes universitarias e nao- . .
Responsavel ¢ Universidades

universitarias

Abrangéncia do

conhecimento

Limitada e especifica area ou
uma profisséo

Ampla, aprofundada

Destinacao

Treinamento

Formagao cientifica e cultural

Meta

Formar profissional especializado

Formar pesquisadores, cientistas

Sentido da formacao

Ensino para o dominio cientifico e
técnico de conhecimentos ja

Pesquisa para a produgdo e
disseminagao de ciéncia e cultura

produzidos
Oferta Eventual Permanente
Dar fundamentagéo cientifica por
Formagio meio: Produzir conhecimento cientifico por

a) da aplicagao de uma técnica;
b) do exercicio de uma profissao

meio da pesquisa sistematica

Certificacao confere

Eficiéncia ou aproveitamento

Grau académico de teor cientifico

Credenciamento

Livre

CAPES

Financiamento

Sem financiamento

Com financiamento

Quadro 03: Distin¢des entre lato sensu e stricto sensu no Parecer CFE 977/1965.
Fonte: Parecer CFE n.% 977/1965.
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Tomamos como referéncia um argumento apresentado no Parecer
CFE n.? 977/1965 (BRASIL, 1965, p.162): “falta as escolas uma concepg¢ao
exata da natureza e fins da pds-graduacao, que confundem frequentemente

seus cursos com os de simples especializagao”.

Com a exposicao do quadro 03, identificamos o distanciamento da
natureza entre os cursos lato sensu e stricto sensu. Os dados do Parecer CFE
n.. 977/1965, orientam a légica de composicao dos cursos de especializacao,
denominando-os de PGLS. Ademais, as estratégias de comparacao utilizadas
para diferencia-los da PGSS materializavam um conjunto de ideologias para
tornar hegeménico o entendimento de que sua realizacdo se dava por meio de
atividades de ensino e, nesse caso, a pesquisa seria a responsabilidade

principal da universidade nos cursos de mestrado e doutorado.

Nessa conjuntura politico-social, Saviani (2000, p.05) enfatiza que as
universidades de maior prestigio social dedicaram-se a criacdo da PGSS, e os
cursos lato sensu foram desenvolvidos por universidades que ainda nao tinham
implantado seu programa de PGSS. O autor ainda acrescenta afirmando que a
PGLS passou a situar-se “numa estrutura separada vinculada a graduacao,
como ocorreu com a PUC de Sao Paulo, onde o Setor de Pés-Graduacéo cuida

apenas dos programas stricto sensu’”.

Essa configuracdo determinada pelo Parecer CFE n.2 977/1965 ao
Programa de Pés-Graduacao brasileira, convivia com as tensdes e protestos
cada vez mais acentuados em defesa da expansao com qualidade do Ensino

Superior publico, encampados por diferentes segmentos da sociedade civil *°.

Nesse processo foi intensa e ativa a participacdo dos estudantes
organizados pela Unido Nacional dos Estudantes®® (UNE) em prol da

% Para nos, a perspectiva gramsciana € a que melhor explica o significado de sociedade civil,
pois a compreende como organismo vivo constituido pelas interferéncias dos aparatos
ideolégicos que se articulam e influenciam a busca da hegemonia em favor da produgao do
coNnsenso.

2 Criada em 1937, a Unidao Nacional dos Estudantes foi reconhecida como entidade

coordenadora e representativa dos corpos discentes dos estabelecimentos de Ensino
Superior pelo Decreto-Lei n.® 4.105/1942. Essa entidade sofreu vérias alteragdes: Lei n.°
4.464, de 9 de novembro de 1964. Decreto-Lei n.2 228, de 28 de fevereiro de 1967; Lei
n.? 6.680, de 16 de agosto de 1979; Lei n.® 7.395, de 31 de outubro De 1985.
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democratizacdo do Ensino Superior. Esse movimento teve inicio nos anos
cinquenta e perdurou durante todo o periodo militar (MEDEIROS, 2010;
GERMANO, 2005; CUNHA, 1998).

Nessa luta em busca da melhoria da qualidade do Ensino Superior, os
estudantes mobilizados envolveram-se em prolongados embates. Essa
questao pode ser compreendida a partir da afirmacao de Medeiros (2010, p.85)
de que “com um sistema universitario incompativel e insuficiente, a crescente
demanda e o excludente processo de selecao a esse nivel, aumentavam as

tensdes estudantis por mais vagas”.

Na analise da constituicido desse processo histérico-social, Cunha
(1988, p.98) afirma que era alto o nivel de comprometimento dos estudantes
mobilizados com a construcdo de uma universidade engajada politicamente
com os problemas sociais. O autor menciona dois seminarios nacionais que
discutiram a Reforma Universitaria, realizados pela UNE, que buscaram
contribuir na constituicdo de uma identidade universitaria, argumentando que o
movimento defendia tanto a “formacgao da intelectualidade revolucionaria como
a consciéncia histérica que levaria a acao transformadora sobre as estruturas
sociais”.

Os cursos de PGLS funcionavam paralelos a esse movimento, como
I6cus de formacao técnica de qualificagdo de mao-de-obra para o mercado de
trabalho, contraditoriamente, em um periodo de reestruturacédo econdmica e de
grandes mobilizagcdes sociais (CUNHA, 1998, 2000, 2004; ZENTGRAF, 1988).

Nesse processo, os cursos de PGLS demarcaram outros territérios no
interior da prépria universidade publica: a criacdo de diferentes institutos de
pesquisa, cuja finalidade consistia na efetivacdo e ampliacdo dos meios
necessarios para o desenvolvimento de atividades cientificas. Em face dessas
circunstancias, os professores, por catedra ou agrupamento de areas, criaram
seus proprios institutos de pesquisa no interior da universidade, que conviviam
paralelos as suas atividades e que se disseminavam indiscriminadamente
(FLORES, 1995; MEDEIROS, 2010; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003).

De acordo com Flores (1995, p.58), muitos institutos conseguiram
sucesso em suas producgdes cientificas e, “como parte de suas atividades
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normais, promoveram cursos de especializagcdo em suas areas de pesquisa,

patrocinados pelo entdo Conselho Nacional de Pesquisa e pela CAPES”.

Apesar das amplas contradicdes geradas pela negagcdao das multiplas
determinacdes da realidade social, o periodo da Ditadura Militar (1964-1985),
demarcou um importante movimento de ampliacdo da oferta dos cursos de

PGLS em diferentes formas e arranjos institucionais®'.

Esse quadro se fez em um cenario de diversas articulagdes politicas,
econbmicas e sociais, no qual se aviltava a ampliacdo da oferta e
fortalecimento do Ensino Superior, que sofria grande pressao popular. Assim, a
Presidéncia da Republica instituiu uma comissdo encarregada pela elaboracéo
do Plano da Reforma Universitaria, que se materializou no Relatério Meira
Mattos?, texto de origem da Lei n.2 5.540/1968, que regulamentou a reforma
do Ensino Superior, estruturada em dois eixos centrais: ampliacdo e
privatizacao dos cursos de graduacdo, em especial, nas areas de ciéncias
sociais e humanas (CUNHA, 2000; FAVERO, 2000, 2006; FLORES, 1995;
GERMANO, 2005; MEDEIROS, 2010).

A politica de expansao desordenada do Ensino Superior gerou
necessidades de primeira ordem, como por exemplo, a formacdo de
professores. E, para atendé-las, carecia de acdes especificas que o Parecer
CFE n.? 977/1965 nao previu, apesar de ter sido elaborado no contexto de

efervescéncia dos movimentos da Reforma Universitaria.

A Lei n.? 5.540/1968, da Reforma Universitaria, legalizou a expanséo e

diversificacao dos cursos de graduacao pelo viés da privatizagédo e junto estava

2 A Lei n.2 5.540/1968 classificou as instituicées de educagdo superior quanto a sua natureza
institucional ou administrativa, conforme expresso no artigo 8° que dispbe: “os
estabelecimentos isolados de Ensino Superior deverdo, sempre que possivel incorporar-se
a universidades ou congregar-se com estabelecimentos isolados da mesma localidade ou
de localidades préximas, constituindo, neste Ultimo caso, federagbes de escolas, regidas por
uma administracdo superior e com regimento unificado que lhes permita adotar critérios
comuns de organizagdo e funcionamento”.

2 Favero (2006, p.31-32) diz que “em fins de 1967, preocupado com a ‘subversao estudantil’, o
Governo criou por meio do Decreto n.? 62.024, comisséo especial, presidida pelo General
Meira Mattos, com as finalidades de: “a) emitir pareceres conclusivos sobre reivindicacoes,
teses e sugestoes referentes as atividades estudantis; b) planejar e propor medidas que
possibilitassem melhor aplicagdo das diretrizes governamentais no setor estudantil; c)
supervisionar e coordenar a execucao dessas diretrizes, mediante delegagao do Ministro de
Estado”.
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a PGLS, ainda que nao possuisse uma regulamentacao especifica. Se, de um
lado, houve uma reestruturacdo da universidade para a constituicdo de sua
natureza publica e privada, de outro, mantinham-se os cursos de PGLS ja em
funcionamento em separado da PGSS com carater académico de formacao

universitaria.

A auséncia de uma regulamentacdo especifica que definisse uma
identidade para os cursos de PGLS criou uma ideologia de que o Estado
delegou as instituicoes de Ensino Superior, publicas e privadas, a
responsabilidade por sua oferta e manutencdo. Sendo assim, nao existiu para a
PGLS uma politica de avaliagcao e regulacdo, pois, assim configurada, além de
atender as demandas indicadas pelo mercado de trabalho que aumentam
rapidamente, o Estado n&do precisaria comprometer-se financeiramente com

€SSes Cursos.

Se a PGLS passou a ficar sob a responsabilidade da instituicdo de
Ensino Superior, essa mesma instituicdo buscou meios para valorizar o seu
poder no mercado de trabalho. Assim, manteve a oferta de cursos técnicos
com caracteristicas pontuais ja determinadas, com duracao temporaria e sem
aprofundamentos e, ainda, sob uma margem de baixo investimento financeiro
(CARVALHO, 1979; SAVIANI, 2000; SEIDEL, 1994; SEVILHA, 1995;
ZENTGRAF, 1988).

Com essa dinamica de configuracdo dos cursos de PGLS, Carvalho
(1979, p.425) destaca que, “quem pressiona todo o sistema de pds-graduacao
profissionalizante: a comunidade e a empresa, o mercado de trabalho, em
suma”. Aparentemente, essa politica da a impressao de acesso a continuidade
dos estudos e de participacdo do governo quando aprova legislacbes que os
credencia, sobretudo, no que se refere a progressao na carreira nos cargos

publicos.

Desde as primeiras regulamentagdes dos cursos de especializacao,
(DECRETO n.? 16.782/1925; DECRETO n.® 19.851/1931; DECRETO n.°
19.852/1931; DECRETO n.2 21.321/1946), ha uma diminuicdo do papel
financiador do Estado para implementar uma politica de acompanhamento e
supervisao. O Parecer CFE n.? 977/1965 manteve essa mesma situacao para

os cursos de PGLS.
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Se nao é o poder publico quem os mantém, a ideia de autonomia e
flexibilizacdo anunciada nos documentos regulatérios, alargou os sentidos
atribuidos a forma e ao contetdo dos cursos de PGLS. Essa é uma realidade
antiga no Brasil, ja que em 1911, Decreto n.® 8.659, conhecido como Lei
Rivadavia Correa, trazia esses mesmos principios para a instauracdo da
Reforma Educacional, instituindo o ensino livre e afastando do Estado o poder
e a responsabilidade pelo setor educacional (BARBOSA, 2010; CUNHA, 2000;
FAVERO, 1997, 2000).

O Decreto n.2 8.659/1911, buscava dividir responsabilidades do ensino
entre o setor publico e privado, cujos argumentos estavam amparados em um
conjunto de criticas radicais as propostas positivistas que figuravam a época
(SOUSA, 2011). No campo do Ensino Superior, Barbosa (2010, p.04) ressalta
que esse processo se constituia uma “determinacdo da autonomia didatica e
administrativa, em que o governo passou a cumprir apenas o papel de
auxiliador em questbes materiais, sem mais fiscalizar e uniformizar os

programas”.

Além disso, outra caracteristica do Decreto n.® 8.659/1911 apropriada
pelo Parecer CFE n.®. 977/1965, foi a responsabilizacdo assumida pelos
proprios professores para a criacdo dos cursos de PGLS. De acordo com
Barbosa (2010, p.04), na Lei Rivadavia Correa os cursos “eram organizados

pelos proprios professores e variavam em cada instituto”.

Essa légica de funcionamento marcada pela pseudoauséncia do
Estado na gestdo da PGLS, cujo sentido representava uma situacao que
historicamente contribuiu para a manutengcdo da relagdo seletiva e elitizada
publico/privado desses cursos no campo do Ensino Superior (CUNHA, 2000;
SAVIANI, 2000; SILVA, 2005, 2007; SOUSA, 2011; ZENTGRAF, 1988).

A constituicdo social dessa dindmica de configuracao da PGLS tornou-
se muito interessante para o sistema social capitalista, uma vez que esses
cursos passaram a aviltar o mercado dos empresarios da educacdao movido
pelas leis do comércio que se movimentam pela competitividade, certificacao e
preparacao técnica do que consideram mao-de-obra qualificada.
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Esse argumento de instituicdo da privatizacdo foi defendido por
Carvalho (1979), quando atendeu a solicitacdo do CFE para analisar o Parecer
CFE n.? 977/1965, no que se referia aos cursos de PGLS, uma vez que eram
volumosas e persistentes as duvidas de professores e instituicoes de Ensino

Superior quanto a sua concepcao, natureza e formas de funcionamento.

O Conselheiro reconheceu a limitacdo do Parecer CFE n.® 977/1965,
em especial, quanto as orientacdes tedrico-metodoldgicas de estruturagdo do
curricular dos cursos. Ao elencar uma série de elementos que comprovavam o
seu carater técnico e mercadolégico, Carvalho (1979) demonstrou o seu
esvaziamento politico tdo necessario aos processos de formacdo dos
profissionais da educacdo. Essa anadlise contribuiu para definir o conteddo da
Resolucado CFE n.? 14/1977, que se tornou o documento que legalizou a PGLS
para a formacao de professores do magistério superior.

1.3. Da revisao do Parecer CFE n.2 977/1965 a Resolucao CFE n.2 14/1977:
a formacao de professores para o magistério superior

A principio, o propésito de criacdo dos cursos de PGLS no Parecer
CFE n.® 977/1965, nao incluiu o campo da formacéao de professores, mantendo
a mesma politica de oferta desses cursos, diretamente vinculados as
profissdbes técnicas, de qualificacdo de mao-de-obra para o mercado de
trabalho. As orientacdes do Parecer CFE n.? 977/1965 foram gerais para todas
as areas de conhecimento em relagdo a PGLS, ratificando o que ja existia em

termos de regulamentacao para os cursos de especializacéo.

Em sua andlise, Carvalho (1979) objetivamente enfatizou as
caracteristicas da PGLS, valorizando a premissa da flexibilizagéo de forma e de
lugar, devido, sobretudo, ao viés de carater técnico atribuido a formagéo de
profissionais que se vinculavam as demandas do mercado de trabalho nao
académico. Nessas condicdes, o autor anunciou o carater mercadolégico da
PGLS e destacou o papel das instituicbes nao-universitarias como um 06rgao-
alvo responsavel pela oferta desses cursos (MEDEIROS, 2010; SAMWAYS
FILHO, 1998; ZENTGRAF, 1988).
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Essa questao foi confirmada no Parecer CNE/CES n.? 238 (2009, p.2),
afirmando que o CFE tinha conhecimento de que em muitas areas os cursos de
PGLS vinham-se “desenvolvendo de forma desordenada, que longe de
atenderem as demandas daquele mercado aparecem Ccomo meros

instrumentos de lucro facil para instituicdes e professores ministrantes”.

Essas informacées mostraram que houve um reconhecimento publico
que ha lacunas no Parecer CFE n.® 977/1965 em relacdao a PGLS e, em funcao
disso, propds-se uma reorganizacao que estruturasse o seu funcionamento,
sob as novas demandas do mercado de trabalho. A andlise do conselheiro
tornou-se uma proposta apresentada em 1976 no IX Semindrio de Assuntos
Universitarios: dez anos de reflexdo e debates®®, promovido pelo CFE** em

parceria com as Universidades Brasileiras.

A critica apresentada por Carvalho (1979) tem uma relevancia histérica
porque conseguiu sinalizar questdes que serviram de respostas as frequentes
duvidas encaminhadas pelas instituicbes de Ensino Superior ao CFE, por
exemplo, carga horaria especifica, titulacdo dos professores formadores,
formatos curriculares, procedimentos de certificagdo dos egressos, o problema
da terminologia, se especializacdo, aperfeicoamento ou ambos os termos
(MEDEIROS, 2010; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Na dindmica de realizacao do referido seminario, buscou-se promover
um didlogo entre o CFE e instituicbes que ofertavam a PGLS, para a
formalizagdo de um consentimento em torno do conteudo que definiu o Parecer
CFE n.® 2.288/1977 e deu origem a Resolugdo CFE n.? 14/1977. Medeiros
(2010, p.153) destaca a importancia da exposicao do relator, afirmando que
ele, “entra para a histéria da construgéo da pds-graduacao /ato sensu no pais,
ao contribuir para a fase de implantacdo da politica, aprofundando as
definicbes do Parecer CFE n.? 977/65”.

% 0 seminario em tela teve a seguinte programacao: "O Primeiro Ciclo e os Problemas de sua
Implantagao e Funcionamento” discutido pela Conselheira Nair Fortes Abu-Merhy e o outro
tema foi "Reflexao sobre a Pés-Graduacado Lato Sensu”, discutido pelo Conselheiro Antdnio
Paes de Carvalho.

2 Nesse periodo, Lafayette de Azevedo Pondé era o presidente do Conselho Federal de
Educacao.
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A aprovacao da Resolucdao CFE n.? 14/1977, resultou-se da ampliacao

dos cursos de graduacao, que criou a necessidade da formacao de professores
do magistério superior. O Parecer CNE/CES n.® 238 (BRASIL, 2009, p.2)

ratifica essa questdo: “a validade dos certificados dos cursos destinados, em

principio, para uma demanda do Magistério Superior”. Entretanto, segundo

eles, uma regulamentacao para os cursos de PGLS estendeu-se a qualificacao

profissional de outros campos de conhecimento.

Apesar de todas as discussdes, andlises e necessidades identificadas,

a natureza politica da Resolugdo CFE n.? 14/1977 nao diferiu da esséncia dos

cursos de especializagao ja regulamentados em dispositivos anteriores como o
Decreto n.? 16.782/1925 e o Parecer CFE n.? 977/1965. Apresentamos no
quadro 04, a seguir, os principais aspectos dos trés documentos (DECRETO
n.. 16.782/1925; PARECER CFE n.2 977/1965; RESOLUCAO CFE n.C

14/1977):
Dispositivos legais que regulamentaram os cursos de especializagdo
Decreto n.2 16.782/1925 Parecer CFE n.2 977/1965 Fo?gsa‘;g‘oggg ;Efe;‘s"o::s/ 1p9a7rz .
Qualificagao de mao-de-obra Qualificagao de mao-de-obra Ensino Superior
Qualificagdo docente para o
Objetivo Técnico-profissionalizante Técnico profissionalizante magistério superior do Sistema

Federal.

Responsavel

Faculdades, escolas e institutos

Instituicbes universitarias e nao-
universitarias

Instituicbes universitarias e nao-
universitarias

Abrangéncia do
conhecimento

Limitada area especifica de saude
— Higiene e Salde

Limitada e especifica area ou uma
profisséo

Area de conhecimento a definir

Destinacao Treinamento Treinamento Certificacdo
Publico alvo Graduados do curso de Medicina Graduados Graduados
Catedraticos, técnicos do Instituto | Universitarios e/ou com qualificacédo | Mestres ou com qualificagcao
Docente
Oswaldo Cruz comprovada comprovada pelo CFE
- - L - Certificar o professor para o
Meta Formar profissional especializado Formar profissional especializado magistério superior
Organizagdo do Disciplinar Disciplinar Disciplinar
curriculo p P p
= ~ . 360 horas, no maximo, em 2 anos
Duracao 12 meses Nao definido (24 meses)
. Ensino para o dominio cientifico e | Ensino para o dominio cientifico e | Ensino para o dominio cientifico e
Sentido da P ’ - P . - P . .
f X técnico de conhecimentos j& | técnico de conhecimentos j& | técnico de conhecimentos ja
ormacao . ] g
produzidos produzidos produzidos
Oferta Eventual Eventual Eventual
Finalidade da sze‘reitl;ﬁ(r)a;ecmco para fungdes ranlerio.fundamen'[a(;ao cientifica por Dar fundamentagao cientifica por
- p e o L meio do ensino para o exercicio
formacao a) experimental; a) da aplicagao de uma técnica; do magistério superior
b) de aplicagdo do contelido b) do exercicio de uma profissao 9 P )
Direitos e . - g Certificado  de  eficiéncia  ou o -
vantagens Certificados e nomeagdes publicas aproveitamento para o emprego Certificados e cargos publicos

Credenciamento

Livre

Livre

Livre

Financiamento

Sem financiamento

Sem financiamento

Sem financiamento

Quadro 04: Detalhamento dos dispositivos legais dos cursos de PGLS - 1920, 1960 e 1970.
Fonte: Zentgraf (1988), Parecer CFE n.? 977/1965 e Resolugao CFE n.? 14/1977.
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De naturezas diferentes, esses dispositivos legais foram constituidos a
partir de principios doutrinarios distintos e produzidos em momentos historicos
também diferenciados, mas mantendo uma estreita relacao entre os aspectos
tedricos e metodoldégicos que os caracterizavam. Sao pontos comuns: o carater
técnico da formacao; a responsabilidade da instituicao de Ensino Superior pela
oferta da PGLS; a finalidade de certificacao profissional de graduados.

Nos dois ultimos dispositivos legais ndo se exigia uma vinculacado do
estudante entre a area de formacao do curso de graduacao e da PGLS. O
propésito era a certificacao a partir de um curriculo organizado em disciplinas,
sem aprofundamento na pesquisa, mas com foco em um dominio especifico do
conhecimento. Além do mais, a oferta podia ser eventual, sem credenciamento

nem financiamento publico.

Os cursos de especializagdo nos trés dispositivos legais explicitados no
quadro 04 mantinham em comum a garantia de direitos e vantagens
profissionais para nomeacbes publicas, certificacdo de eficiéncia ou
aproveitamento para o emprego. No caso da formacdo de professores,

asseguravam a admissao em cargos publicos no magistério superior.

Entretanto, apesar da Resolu¢cdo CFE n.? 14/1977, ter sido destinada
exclusivamente a formacdo docente para o magistério superior, a CAPES
identificou que cursos de especializacdo ja existiam para outras instancias
educativas, incluindo, por exemplo, o ensino nos antigos 12 e 2° graus. Ao
mesmo tempo em que foi reveladora a identificagdo da CAPES da existéncia
desses cursos, o levantamento mostrou que o foco do Estado era
prioritariamente a expansao do Ensino Superior no que diz respeito aos cursos

de graduagao.

Do levantamento realizado em 1965, cadastrou-se um total de dez
cursos de especializacdo na darea de educacgdo, divididos entre
aperfeicoamento e especializagdo, abrangendo uma diversidade tematica,
possivelmente, para o atendimento das demandas que ja surgiam e estavam
sendo trabalhadas pelas universidades. Esses cursos foram ofertados nas
regides sul e sudeste, envolvendo as areas de: administracao, planejamento da
escola e das atividades relacionadas ao ensino, assim como um nomeado de

Bem-Estar Social das Criancgas e outro de Preparacao para o Lar.
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Essas informacdes estdo apresentadas no quadro 05, a seguir:

Tipo Carater Campo de estudo Estado Duracao | Qtde
Didatica Guanabara 1 ano
Aperfeicoamento Esporadico Técnica de Ensino Minas Gerais 30 aulas
Permanente | Administradores Escolares Guanabara 3 meses

Administracdo Escolar para Diretores Rio Grande do Sul | 3 meses

_ A A Al A A A A A =

Esporadico | Bem-Estar Social das Criancas Parana 1 més
Filosofia de Educagao Guanabara 1 ano
Especializago Pesquisa em Educagéao Séo Paulo 2 anos
Planejamento Educacional Séo Paulo 9 meses
Permanente =
Preparagéo para o Lar Guanabara 1 ano
Psicologia da Educacéo Séo Paulo 2 anos
Total geral 10

Quadro 05: Cursos de especializagdo e aperfeicoamento na educagao de 1° e 2° graus, em 1965.
Fonte: CAPES (BRASIL, 1965).

Nesses termos, a Resolucdo CFE n.® 14/1977 nao diferenciou os
aspectos teodrico-metodologicos da concepcgao de ensino da PGLS, criada para
solucionar um problema que estava instaurado: onde e como formar os
professores para o magistério superior no ambito da politica de expansao dos
cursos de graduacéao (OLIVEIRA, 1994, 1995a; ZENTGRAF, 1988).

Ademais, algumas questdes foram inovadoras na Resolugdo CFE n.®
14/1977, como a énfase na PGLS como /6cus de qualificacdo docente para o
magistério superior do Sistema Federal e a definicdo da carga horaria minima
de 360h.

A partir das determinagbes dessa Resolugdo CFE n.° 14/1977, o
Estado delegou a CAPES a responsabilidade pela proposicdo de estratégias
que ampliassem o investimento na formacgéao de professores para o magistério
superior. A premissa era que, diante da conjuntura politica e social que se
instalava no pais, ndo se precisava investir em uma formacao académica longa
e aprofundada, mas buscar meios para a titulacdo que atendesse,
minimamente, a legislacdo que assegurasse o0 ingresso do docente no
magistério superior (FLORES, 1995; GAZOLLA, 1996; OLIVEIRA, 1994, 1995a;
PILATI, 2006; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF,
1988).
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Entretanto ressaltamos que antes da aprovacao da Resolucao CFE n.?
14/1977, a CAPES ja implementava acdes, especialmente, voltadas para a
formacao académica de professores pesquisadores, empreendendo outros
esforcos, como o indicado por Boldrin (2007, p.124): contratava “professores
visitantes estrangeiros, realizava atividades de intercambio e cooperacao,

concedia bolsas de estudos e realizava eventos cientificos”.

Esse foi um momento importante para a CAPES que assumiu uma
atribuicao especifica: promover programas que apontassem melhorias nas
condicbes de ensino no magistério superior. De acordo com Flores (1995,
p.73):

De meados da década de 70 em diante a CAPES consolida seu papel
de condutora da politica de formagéao de recursos humanos de alto
nivel no &mbito do MEC e fora dele, o que lhe confere uma identidade
institucional voltada para a conquista da base cientifica nacional na
vertente de recursos humanos.

Inicialmente, os cursos de PGLS nao tiveram um lugar definido nas
politicas publicas. Ao mesmo tempo em que a universidade se dedicou aos
Programas de PGSS, sob a supervisdo da CAPES, trabalhou para ofertar
PGLS em funcao da necessidade da formacao rapida do professor para os

cursos de graduacao.

Essa contradicdo é bem sinalizada por Gazolla (1996, p.98) ao afirmar
que a PGLS tornou-se “um modelo estratégico para a formagdo de recursos
humanos com qualificagdes especificas, no momento em que a universidade

aumentou sua interagdo com o setor produtivo”.

A expansdo do Ensino Superior tornava-se acao consequente e,
simultaneamente, promissora de um pais que convivia, ao mesmo tempo, com
as mazelas da divisdo social de classes e com a busca do sucesso do

desenvolvimento econdmico e social.

Logo, formagéo e trabalho docente na universidade tornaram-se uma
questdo necessaria e problematica e, em determinadas circunstancias,
excludente, pois se separavam por propésitos determinados pelo mercado do
capital que produzia condicbes de afastamento entre os profissionais: os que
se dedicaram a pesquisa avancada em centros de exceléncia e aqueles em
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que 0 ensino constituia sua principal atividade profissional (FLORES, 1995;
GAZOLLA, 1996; PILATI, 2006; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; SEIDEL, 1994;
ZENTGRAF, 1988).

A dindmica de constituicado das regulamentacdes da PGLS, a partir da
Resolucdo CFE n.? 14/1977, criou tanto um regulamento para a formacao de
professores como condi¢des para o estabelecimento inicial de uma politica da
carreira docente dos professores com formacao nesse tipo de curso situacao
que, posteriormente, tornou-se modelo para as demais etapas da Educacéao
Baésica.

Essa situacdo precisa ser compreendida no ambito dos processos
politicos e ideoldgicos incorporados aos dispositivos legais que constituiram a
carreira docente para os professores com formacdo em cursos de PGLS,
compreendendo as contradicdes constituidas na configuragdo desses cursos
como locus de formacao profissional dos docentes da Educacao Basica.

1.4. A instituicao da carreira docente para o magistério superior na
década de 1960 e sua normatizacao na Resolucao CFE n.2 14/1977

No cenario de expansao do Ensino Superior produzido pelas mdultiplas
determinacdes da realidade econdmica e social que se instalava no Brasil,
especialmente, a partir da segunda metade do século XX, elevou a educacgéo a
condicao de promotora do desenvolvimento industrial e cientifico (CUNHA,
2000, 2004; FAVERO, 1997, 2000; FERNANDES, 1979; SILVA, 2005, 2007).

Em tal conjuntura politico-social, tornou-se uma necessidade a
definigdo de normas que regulamentassem a carreira docente com a finalidade
de atender aos preceitos da nova demanda social, requeridas pela ampliacéo e
l6gica de funcionamento do Ensino Superior.

A PGLS cabia a responsabilidade de assegurar a formagao minima de
professores para compor o quadro do magistério superior no Brasil.

Contraditoriamente, o processo de regulamentagdo desses cursos para a
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formagao de professores foi instituido depois de sua inclusdo na constituicao

da carreira docente no magistério superior.

Em decorréncia, estruturou-se um processo que gerou implicacoes,
contradicbes e contribuicbes na politica de definicdo da carreira docente
regulamentada nos anos de 1960, cujo conteudo ideolégico foi apropriado e
incorporado pela Resolugcdo CFE n.° 14/1977 como mecanismo para

regulamentar a formacao docente para o ingresso no magistério superior.

Em condicdes histéricas e materiais determinadas, o pressuposto era
de que a dindmica da formacdo do professor para o magistério superior se
distinguisse entre o ordenamento na carreira para os titulados em cursos de

PGLS e os de mestrado e doutorado.

O contexto politico dessa configuracdo fortaleceu-se ao longo da
década de 1960 pela aprovacdao de um conjunto de Leis e Decretos que
regulamentaram tanto a formacédo de professores na PGSS, com énfase na
pesquisa, como legalizaram o ingresso por meio de concurso publico para
professores com formacao em cursos de PGLS. Para esses cursos, ainda nao
se tinha uma legislacao especifica que os regulamentassem para esse fim,

normatizacao que aconteceu somente em 1977.

A regulamentacao da carreira do magistério superior foi delineada, por
conquistas, contradicbes e ambiguidades demarcadas pela distincdo da
natureza do trabalho docente entre os profissionais, a partir do tipo e nivel de
formacao e, também pela natureza das instituicbes de Ensino Superior. Eram
diferenciadas as exigéncias de contratacdo docente para as universidades e 0s
demais estabelecimentos de Ensino Superior, conforme determinagédo da Lei
n.2 4.024/1961.

A partir dessa legislacdo priorizava-se nas universidades publicas o
ingresso de docentes vindos dos cursos de mestrado e doutorado. Valorizava-
se o status social de professores pesquisadores no setor publico como uma
condicdo para movimentar a politica de implantacdo e fortalecimento das
universidades e, para isso, o Estado definiu que precisava ser reconhecido e
valorizado a formagédo académico-cientifica, vinculada aos Programas de Pés-
Graduacdo (CUNHA, 2004; FAVERO, 2001).
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Até a Reforma Universitaria de 1968, o quadro docente das
universidades brasileiras era formado por trés tipos distintos de cargos, com
direitos e vantagens diferenciados:

a) catedratico — cargo supremo - concedido, depois de aprovado em
prova de titulos e com experiéncia de dez anos no exercicio da

profissdo, a vitaliciedade e a inamovibilidade;

b) auxiliar de ensino - “indicados pelo catedratico, de quem deveriam
gozar a confianga e estariam obrigados a se submeter ao concurso de
livre-docéncia, sob pena de desligamento” (CUNHA, 2000, p.166);

c) livre-docente — titulo universitario concedido por concurso publico para
professores que ja tinham experiéncia como auxiliar de ensino, para
fins de substituicbes dos catedraticos em suas licengas ou
impedimentos prolongados (CUNHA, 2000; FAVERO, 2000).

O sistema de catedra sustentou-se em uma politica protecionista de
composicao e sucessao do quadro docente no magistério superior. A Reforma
Universitaria rompeu essa hegemonia com a proposicao de um conjunto de
medidas, entre as quais estava a mudanca na dinamica de organizacao
institucional da universidade. Sob os moldes norte-americanos, a universidade
departamentalizava-se, favorecendo, segundo Cunha (2004) a expansédo do
Ensino Superior por meio da incorporacao de um grande numero de graduados

em um ambiente de improvisacdo desordenada.

Eram contraditérias as a¢des do Estado em relacao as condi¢cées que
ofertavam e faziam funcionar os cursos no Ensino Superior. De um lado, lidava
com a improvisagao para possibilitar o ingresso cada vez maior de docentes
nos cursos de graduacao que atendesse a demanda da expansao e, de outro,
havia a preocupagéo com a criagdo de mecanismos para o fortalecimento e a
qualidade do sistema de pds-graduacdo. Essas acbes mobilizaram,
conjuntamente, a necessidade de uma nova estruturagdo da carreira docente
para o magistério superior, extinguindo o sistema de catedras (CORDOVA,
GUSSO e LUNA, 1986; CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; GUIMARAES e
CARUSO, 1996).
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Essa alteracdo comprometeu-se, desde o inicio dos anos de 1960 com
a promocdo da valorizacdo dos pesquisadores egressos dos cursos de
mestrado e doutorado, oferecendo melhores condigdes de trabalho, como por
exemplo, dedicacdo exclusiva em regime de tempo integral. Paralelamente,
estava a legalizacdo da PGLS para a carreira docente, que se constituiu em
uma estratégia alternativa para atender a demanda docente no contexto da
expansao do Ensino Superior (GUIMARAES e CARUSO, 1996; ZENTGRAF,
1988).

Ao definir estratégias para a inclusdo da PGLS na constituicdo da
carreira docente no magistério superior, o Estado legalizou esses cursos como

0 inicio do caminho de um processo de regulamentacéo da profissdo docente.

Ainda que somente no final da década de 1970, aprovou-se a
Resolucdo CFE n.? 14/1977 como a legislacdo especifica de regulamentacao
da formacao minima de professores para o magistério superior, o contexto dos
anos de 1960 protagonizou as normatizagdes que regulamentaram a PGLS
como titulacdo relevante para o ingresso na carreira docente nos cursos de

graduacao.

No quadro 06, a seguir, apresentamos sete documentos dessa década
de 1960 que mostram o reconhecimento dos cursos de PGLS no processo de
regulamentacao da profissdo docente no Brasil, a partir dos quais a formacao
de professores foi incluida nas politicas de Estado.

Ano Documento Normatizagao

1960 | Lein.2 3.780 Dispoe sobre a Classificagdo de Cargos e estabelece os vencimentos
correspondentes.

1962 | Decreton.® 1.872 Define o Estatuto da Universidade de Brasilia

1965 | Lein.®4.881-A Define o Estatuto do Magistério Superior

1966 | Decreto n.2 59.676 DispGe sobre as atividades do magistério superior e a estruturagéo dos
Quadros Unicos do Pessoal das Universidades

1968 | Lein.25.539 Altera o Estatuto do Magistério, validando a formacdo em nivel de
especializagdo para o provimento de cargo de professor-assistente.
1969 | Decreto-lei n.2 465 Garante aos professores com titulos de especialistas o ingresso por
concursos para o magistério superior.

1970 | Decreto-lei n.2 1.086 | Fixa os vencimentos bésicos do pessoal docente do Ensino Superior
federal.

Quadro 06: Dispositivos legais que definiram a profissdo docente no Brasil na década de 1960.
Fonte: Elaboracao da autora, 2012.
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Os dispositivos legais apresentados no quadro 06 evidenciam alguns
elementos que definem a natureza politica e a funcéo social das normatizagcdes
como conteudo ideoldgico, que movimentou 0s processos constitutivos da
carreira docente no magistério superior, no que se refere ao papel assumido
pela PGLS.

A definicdo da carreira docente para o magistério superior deu-se de
inicio com a Lei n.? 3.780/1960, que classificou os cargos do servigco civil do
poder executivo, estabelecendo a percepcao salarial a eles correspondente,
definindo duas questdes importantes: o tempo integral e a gratificagdo. No seu
artigo 49 estd expresso que “o funcionario que exercer atividades técnico-
cientificas, de magistério ou pesquisa, satisfeitas as exigéncias
regulamentares, podera optar pelo regime de tempo integral”.

Sob essa regulamentacgao, os direitos ao tempo integral e a gratificagao
estavam assegurados, em especial, aos mestres e doutores que trabalhavam
nas universidades com a atribuicdo de promover o desenvolvimento de

pesquisas, denominadas atividades técnico-cientificas.

No inicio dos anos de 1960, era reduzido o numero de professores com
essa titulacao no Brasil e, por isso, a referida legislacao atendeu, a principio,
poucos profissionais, incluindo, inclusive, aqueles formados no exterior e,
ainda, professores estrangeiros que se instalaram no pais. A esse respeito,
Cérdova, Gusso e Luna (1986, p.48) afirmam que, nessa época poucos
“docentes possuiam estabilidade funcional, vinculavam-se as instituicdes por
contratos provisorios, como auxiliares de ensino, colaboradores ou outras

formas provisérias e excepcionais de vinculo”.

A valorizacao da carreira docente para o magistério superior foi criada
para envolver os egressos da PGSS. Tanto que, a Lei 4.024/1961, ao tracar as
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional ndo mencionou essa questao ao
indicar os elementos determinantes que definiram os rumos da politica de

Estado para a formacgao de professores.

Essa omissdo impactou a estruturacdo da carreira docente poucos
anos depois, pois ao excluir os cursos de especializacdo da Pés-Graduacéo, a
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Lei 4.024/1961, antecipou a l6gica que efetivou a politica organizacional do
sistema de pds-graduacao no Brasil e, ainda, definiu:

a) manter a prioridade do incentivo a pesquisa cientifica, a realizagdo de
congressos e seminarios, atividades promovidas por mestres e

doutores;

b) quais recursos da educacao o Estado podia destinar como despesas
com formacao de professores, incluindo os cursos de especializacao;

c) os professores com formacao apenas nos cursos de especializacao
nao tinham acesso a recursos para o0 desenvolvimento de suas

atividades.

Conforme ja aludimos anteriormente, a década de 1960 caracterizou-se
como um periodo de grande efervescéncia no campo da Educacdo Superior no
pais. Esse processo colaborou para que fosse aprovada a Lei n.? 4.881/1965,
que dispbs o Estatuto do Magistério Superior e instituiu um regime juridico para
a profissdo docente, vinculando a administragéo federal o quadro de pessoal
docente de nivel superior das universidades (CORDOVA, GUSSO e LUNA,
1986; CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; GUIMARAES e CARUSO, 1996).

As medidas expressas na Lei n.? 4.881/1965 delinearam o inicio do
percurso de legalizagdo da profissdo docente no magistério superior. Tal
processo contribuiu para a constituicido de uma identidade juridica e social do
professor como servidor publico que, além de pertencer a égide da
Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT), passou a contar com um estatuto
préprio, com fins de regulacao da carreira. Esse processo incluiram-se todos os
profissionais com as mais diversas titulacdes: doutores, mestres, especialistas
e graduados (FAVERO, 2001; GUIMARAES e CARUSO, 1996).

Essas mudancas fizeram com que o magistério superior passasse a
ser mais uma oportunidade de emprego que, mediante todas as contradicbes e
implicacbes que a incorporacdo do professor com diferentes titulagcdes
produziu, fez do Estado o proponente da carreira docente diante das demandas
do servico publico (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986; CUNHA, 2004;
FAVERO, 2001; GUIMARAES e CARUSO, 1996).
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Alterada a composicdo da carreira docente, essa nova configuracao
significou a funcionarizacdo dos professores do Ensino Superior. Segundo
Favero (2001), essa medida fragilizou e fragmentou os processos institucionais
de composicao dos cursos de formacao que, em funcéo disso, padronizaram-
se com propositos diferentes, inclusive com a pretensdo de atender as

exigéncias de mercado.

A diversificacdo de propdsitos criou as condi¢coes para se formalizar a
precarizacdo docente, legitimada nos processos de implementacdao das
politicas de formacao e, por consequente, de atuacao profissional do professor.
Inspiramo-nos em Contreras (2002) para afirmar que o reconhecimento do
confronto ideologico é condicdo fundamental para se analisar as implicagdes
da carreira docente. Nesse caso, instalava-se uma diferenciacdo de cursos
destinados a formagao de professores, mostrando a relevancia da PGLS para a

composicao da carreira docente no magistério superior.

Inexoravelmente, com a Lei n.? 4.881/1965, a expansdo do Ensino
Superior, a formacdo de professores e a carreira docente demarcavam

territorios diferenciados, a saber:

a) o pessoal docente de nivel superior - contratado como professores na
condicao de auxiliares de ensino porque sua formacdo ou era em

graduacao ou em cursos de especializacao,

b) o quadro Unico do magistério superior, constituido por mestres e
doutores que ocupavam cargos de professores assistentes e adjuntos,

incluindo ainda os que se enquadravam no antigo sistema de céatedra.

Esse ultimo grupo de professores adjuntos exercia, respectivamente,
funcdes de pesquisador-associado, pesquisador-auxiliar e pesquisador-chefe,
em concomitancia com as atividades de ensino, indicando que era implicita e
explicitamente legitima a especificidade do ensino em relagdo a pesquisa no
trabalho da universidade. Portanto, a autorizacdo para o desenvolvimento de
investigagéo cientifica diferenciava os status profissionais dos professores nas
diferentes instancias e cursos do Ensino Superior (CORDOVA, GUSSO e
LUNA, 1986; CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; GUIMARAES e CARUSO, 1996).
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A legalizacao desse contexto dual no magistério superior atribui um
sentido ideoldgico a regulamentacdo da carreira docente: a proletarizacao
como producdo da ocupacdo trabalhista gerida pela auséncia de
reconhecimento profissional. Nessa situagdo Contreras (2002, p.33) afirma
que, “o trabalho docente sofre uma subtracdo progressiva de uma série de
qualidades que conduzem os professores a perda de controle e sentido sobre o
préprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia”.

Ao sustentar a carreira docente na diferenciagcdo das condigdes de
trabalho de um grupo de professores em detrimento do outro, produz-se um
processo contraditério em que se acentua certo distanciamento entre esses
profissionais no que diz respeito as funcdes docentes. Essa distingdo acontecia
simultaneamente no periodo em que se buscava fortalecer a politica de
expansao do Ensino Superior como uma conquista da autonomia da

universidade brasileira.

z

E preciso reconhecer que essa politica de divisdo de classes docentes
diferenciava a dindmica de trabalho interno das universidades, sobretudo, pelo
carater de suas atividades, ja que tinham um quadro de professores
constituidos por profissionais com e sem formacao na PGSS.

A composicao institucional de um quadro docente formado em PGSS
era soberana, cujo principio dividia as categorias profissionais e os tipos de
cursos de Ensino Superior. Cordova, Gusso e Luna (1986, p.51) ressaltam que
em Varios casos “a graduacado nao obteve qualquer vantagem na associacao
com a pés-graduacao, pois 0s interesses e 0s recursos se voltaram para a pos-

graduacéo, exclusivamente”.

Ja se encontrava em funcionamento um grande numero de cursos de
PGLS nas mais diferentes &reas de conhecimento, conforme primeiro
levantamento realizado pela CAPES em 1965. Neles incluia-se a formagéo
para o magistério superior, cujos profissionais contribuiram enormemente para

a expansao e interiorizagcao do Ensino Superior no pais.

Diante da conjuntura que se instalava, a Lei n.® 4.881/1965, criada no
mesmo ano do Parecer CFE n.® 977/1965, ndo reconhecia os professores com
formacao em cursos de especializagdo como profissionais do quadro do
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magistério superior. O seu artigo 2° expressava que as atividades inerentes a
essa funcao nao eram aquelas pertinentes ao sistema indissociavel do ensino e

da pesquisa, mas aquelas voltadas para a transmisséao e ampliacao do saber.

A esse respeito Sucupira (1982, p.32-33) ressalta que a titulacdo de
mestres e doutores compreendia “critérios objetivos para se julgar a
capacidade do professor”. Sob essa perspectiva, quem se formava em cursos
de PGLS nao podia assumir determinadas atividades universitarias, embora o
préprio conselheiro reconhecesse que algumas passarelas potencializam o
ingresso do profissional na carreira docente. Refere-se ao reconhecimento pela
prépria universidade de professores que, mesmo sem a formacdao em mestrado
ou doutorado, tém condigdes de desenvolver pesquisas de carater académico-
cientificas. (BOMENY, 2001; OLIVEIRA, 1994, 1995a; SUCUPIRA, 1982).

Nesses termos, os cursos de PGLS foram apontados por Sucupira
(1982) como uma dessas passarelas. O relator do Parecer 977/1965, alocou
esses cursos como pés-graduacao, indicando que seu lugar institucional tinha
um menor valor académico-cientifico diferenciado dos cursos de mestrado e
doutorado, e assim foram incorporados pelas politicas publicas de Ensino
Superior.

A diferenciacao entre lato e stricto sensu distanciou-se do principio de
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, criando uma condi¢cdo de trabalho

docente sui generis no Ensino Superior brasileiro, a saber:

a) a graduacdo tornava-se responsabilidade a ser assumida pelos

professores com menor titulagio;

b) o Programa de Pés-Graduacdo consistia na atividade de maior
prestigio académico e ficava sob o0s encargos dos professores-
pesquisadores.

Nesse contexto € preciso reconhecer que os cursos de PGLS foram
extremamente importantes para assegurar a ampliagdo da oferta dos cursos de
graduacao em todo o pais. Nao obstante, Cunha (2000) lembra que o quadro
do magistério superior com mestres e doutores era uma realidade apenas para
as grandes universidades brasileiras, especialmente, aquelas localizadas nas
principais capitais do pais.
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Ao mesmo tempo em que passaram a existir essas duas situagdes no
exercicio docente do magistério superior das universidades. A Lei n.°
4.881/1965 provocou uma mudancga relevante nos processos de qualificacéao e
titulacdo para a carreira docente. De acordo com Cunha (2000, p.185), esse
estatuto “obrigou o auxiliar de ensino a apresentar certificado de concluséao de
curso de pds-graduacao no prazo maximo de quatro anos apds sua admissao

no cargo, como condi¢ado para a renovagao do contrato”.

A intencdo era de que esse contexto compusesse um quadro
temporario do magistério superior para as universidades em que 0s cursos de
PGLS assumidos pelo Estado se tornassem /dcus de formagdo minima para o
magistério superior. A exigéncia pela titulagdo em cursos de mestrado e
doutorado associada a diversificacao de atividades na universidade, criava uma
situacao para que os professores sentissem a necessidade da PGSS.

Essa politica implementava-se no problematico cenario de expanséo
do Ensino Superior, cujo movimento deu-se com uma oferta de vagas nos
programas de Pés-Graduacao no Brasil que nao atendia ao quantitativo de
professores que precisava qualificar-se. Em tal situacdo configurou-se na
justificativa para a ampliagdo do numero de bolsas de estudos destinadas a
minimizar parte dessa demanda, mesmo sendo impossivel abarcar a totalidade

da procura, tendo em vista, sobretudo, a amplitude geografica do pais.

Além do mais, a procura pela PGSS partia tanto dos profissionais das
universidades publicas como das instituicbes privadas que, segundo Cunha
(2000, p.186), “na tradicao brasileira, constituem um lugar de passagem para
0s que se preparam para disputar postos em instituicdes publicas”. De acordo
com o autor, essa busca elevou ainda mais o valor simbdlico dos titulos de
mestres e doutores, uma vez que eram esses 0s indicadores de qualidade do
trabalho da universidade.

A titulacdo docente associada a qualificagdo da universidade foi o viés
ideolégico respaldado pelo Decreto n.°? 59.676/1966, que ampliou e
regulamentou as atividades do magistério superior, bem como a estruturacédo
do quadro unico do pessoal, tanto das universidades como dos
estabelecimentos isolados de Ensino Superior.
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Essas atividades foram definidas para indicar o que se esperava do
trabalho de profissionais titulados em programas de mestrado e doutorado e,
além do mais, anunciar e fortalecer as peculiaridades da PGLS. Guimaraes e
Caruso (1996, p.118) afirmam que a titulacao docente, tomada como medida
provém do modelo de universidade norte-americana e a “evidéncia maior desse
fato é que a preocupacdo com a capacitacdo docente estruturou-se na
proposta fundadora da pds-graduacéo brasileira”.

Sob esses pressupostos as regulamentagdes do Decreto n.°
59.676/1966, abrangeram trés dimensdes especificas que consideraram como
insatisfatérias as experiéncias ja constituidas pelos cursos de PGLS para
vincula-las a pés-graduacao brasileira, ja que os principios de trabalho desse
tipo de curso na realidade brasileira diferenciavam-se do modelo norte-
americano que defendia:

a) a preservacao, elaboracao e transmissao dos conhecimentos por meio
da realizacdo de aulas, conferéncias, seminérios e outras formas de
exposicdo e de debate; de trabalhos praticos de iniciagdo e
treinamento; de selecdo de docentes, pesquisadores e alunos,

b) a realizacdo de pesquisas em geral com a elaboracdo de trabalhos
destinados a publicacéo e ligados ao ensino e a pesquisa;

c) a participacao em congressos e reunides de carater cientifico, cultural e
artistico; programacao de cooperacao e outras formas de intercambio

inerentes as acdes de extensao.

Considerando o teor politico-ideoldgico instituido pelo regime da
ditadura militar, o Decreto n.? 59.676/1966 ainda estabeleceu como atividade
do magistério superior a promocao da formacao ética e civica dos alunos e,
ainda, para os titulados em cursos de mestrado e doutorado a participacao:

a) na administragdo das instituicbes de Ensino Superior, peculiares ao

docente, relacionadas as responsabilidades de direcao e chefia,

b) em érgaos colegiados, trabalhos de programacgao e assessoramento,

vinculados ao ensino e a pesquisa.



100

Esse conjunto de atividades associou-se como elementos de
estruturacdo e organizacao da carreira docente, criando uma cultura marcada
pelo individualismo e responsabilidade pessoal do professor para obter o nivel

de formacao considerado adequado para o exercicio no magistério superior.

Ao reconhecer o papel social dos cursos de PGLS para assegurar o
quadro docente dos cursos de graduacgao das instituicdbes de Ensino Superior
qgue se interiorizavam no pais, € preciso lembrar que nesse contexto construia-

se a profissao docente.

A esse respeito, podemos recorrer a Silva (2002, p.164) para asseverar
que a histoéria da profissdo docente no Brasil foi construida contrariando os
“‘interesses das elites quando os trabalhadores tomaram assento na escola
publica, reivindicando que o Estado Ihe destinasse recursos publicos”. Ainda
segundo a autora, mesmo com a legalizacdo da carreira docente, as condi¢coes
de trabalho e a formagdo nao foram asseguradas na realidade social, “a

profissdo passou a conviver com a desvalorizacao crescente”.

Diante da configuracao politica e institucional que o governo militar
instituiu para o Ensino Superior no pais, um desafio instalava-se diante das
normatizacées que decretavam a formagdo académica em programas de
PGSS, como a titulacdo necessaria para o ingresso dos professores no
magistério superior das universidades publicas. Por isso, Guimaraes e Caruso
(1996) afirmam que a formacao docente se constituiu o lado escuro da pos-
graduacéo brasileira.

Esse desafio de assegurar a formacao de professores caracterizou o
cenario em que se implantava a PGLS no pais, pois a autonomia da
universidade estava sendo uma estratégia para diferentes fins, além do
desenvolvimento de atividades cientificas e tecnoldgicas. Em fungéo de tal
processo, as instituicbes de Ensino Superior assumiram como sua a
responsabilidade de assegurar a titulacdo de professores para ingressarem no
magistério superior, criando em carater emergencial, cursos de PGLS (CUNHA,
2004; FAVERO, 2001).

O Decreto n.? 59.676/1966, além de ratificar o conteudo ideolégico ja

definido no Estatuto da Universidade Brasileira quanto a instituicdo dos cargos
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de magistério superior em classes de professor catedratico, adjunto e
assistente. Definiu-se uma hierarquia correspondente as classes de
pesquisador-chefe, pesquisador-associado e pesquisador auxiliar, admitindo a
continuidade da contratacao temporaria, com prazo maximo de trés anos de
professores com formacado em cursos de PGLS, podendo ser brasileiros ou

estrangeiros.

Esse Decreto continuava produzindo dois percursos de constituicao da

carreira docente no magistério superior:

a) sustentava a continuidade da valorizacdo dos titulados, mestres e
doutores,

b) fortalecia tanto a burocratizagdo na estruturacao dos servigcos publicos,
como a ideia de funcionarizacao estatal como vinculo empregaticio do

professor universitario.

Tal processo contribuiu para o surgimento do desenvolvimento de uma
acepcao distorcida de profissionalizacdo docente que, segundo Oliveira (2010,
p.19) “é resultado de uma forma especifica de organizacado do Estado, a forma
racional-burocratica de estruturacdo dos servigos publicos, que traz consigo a

instituicdo de um corpo funcional”.

A PGSS definida no Parecer CFE n.? 977/1965, construia no campo do
magistério superior um terreno fértil e, a0 mesmo tempo, fechado para ser
obter a titulacdo docente como um dos principais atributos de constituicao da
carreira na estrutura funcional da universidade. Nesses termos, a formacéo do

professor na PGLS foi assumida como um carater emergencial.

Os mecanismos apreendidos para a efetivacao dessa relacao de entre
PGLS e PGSS incorporados da ideologia norte-americana, tinham o propdsito,
segundo Guimardes e Caruso (1996, p.119), de criar condicbes para a
universidade “transformar-se numa research University tropical onde, numa
hierarquizacdo implicita dos componentes da missao institucional, a atividade

de pesquisa cientifica € amplamente valorizada em relacao as demais”.

Vivia-se uma realidade impulsionada pela necessidade de criacdo de
condicbes que ampliassem o desenvolvimento econ6mico do pais,
caracterizada como milagre econémico (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986;
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CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; GENTILLI, 2004; GUIMARAES e CARUSO,
1996; MARQUEZ, 2006).

O auge do milagre econémico compreendeu um periodo de acelerado
crescimento econdmico no Brasil, segundo Gentilli (2004, p.88), devido,
sobretudo, a “ampliacdo do comércio mundial e do capital financeiro inter-
relacional num momento em que foram aumentadas excepcionalmente as

trocas externas, e os empreéstimos estrangeiros”.

De acordo com Barros (1992), essa acao sustentava-se em funcéo da
mudanca de rumo que se tomou a partir da década de 1970, em que 0s paises
dependentes percebiam que seu desenvolvimento estava vinculado a sua
autonomia e emancipacao tecnoldgica e cientifica. Por isso, o sistema de pés-
graduacao obteve elevado status social.

Em funcao dessa nova ordem social, o Estado brasileiro trabalhava em
duas frentes: na primeira, investia na PGSS, visando, sobretudo, assumir o
controle do desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Brasil que se
encontrava nas maos de paises estrangeiros; e na segunda, consequéncia da
anterior, acreditava que essa acao aceleraria e fortaleceria a politica interna,
sob as premissas do desenvolvimento econémico e social, que tinham como

pano de fundo a consolidacao de um projeto social capitalista.

Esse crescimento favoreceu-se em funcdo de alguns aspectos
especificos que, segundo Marquez (2006, p.137) perpassou, principalmente, a

politica de investimento e valorizacao social:

Do saneamento da economia e das finangas publicas, estabilidade
sécio-politica, expansdo e lucratividade dos empreendimentos
econdmicos, restauracao da confianga dos investidores, aumento dos
investimentos estrangeiros.

Para dar conta de assegurar a qualificacdo de mao-de-obra para o
mercado e para o magistério do Ensino Superior, a PGLS também passou por
um momento de grande expansdo. Nessa realidade, produziu-se um
movimento peculiar: ao passo que aumentava o numero de vagas para 0S

cursos de graduacao, acentuava-se a necessidade de professores.
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Diante desse quadro a realidade gerada pelos cursos de graduacéao
deu ritmo a dinamica de funcionamento das instituicdes de Ensino Superior,
inclusive, alterando o teor das legislacées em torno da titulagdo do professor no
magistério superior. Ja no final da década de 1960, permitiram-se para o cargo
de professor assistente, os profissionais formados em cursos de
especializagéao.

Essa alteracao foi regulamentada um dia antes da aprovacéo da Lei da
Reforma Universitaria, n.? 5.540/1968, pela Lei n.® 5.539/1968, que alterou o
estatuto do magistério, validando a formacdo em cursos de PGLS para o
provimento de cargo de professor-assistente.

De acordo com Boldrin (2007, p.132), “isso aconteceu, sobretudo,
quando os cursos de especializagdo passaram a ser considerados uma das
possiveis formas de capacitacao para professores de graduacao”. Contudo, a
legislacdo manteve a mesma organizacdo em classes para a carreira do

magistério superior definida no Decreto n.® 5.9976/1966.

Na realidade produzida pela Reforma Universitaria, destacamos como
aspectos relevantes, que balizaram as tentativas de implementacdo de suas
propostas:

a) a continuidade da politica de contratagéo temporaria de professores,
b) a manutencéo da classe de auxiliares de ensino,

¢) a inclusdo do docente com formagéo nos cursos de especializagao na
classe de professor-assistente.

A fungéo politica da PGLS nessas novas configuragdes da carreira
docente no magistério superior, produzia-se em um contexto politico ideolégico
que nao possibilitou a valorizagdo e o reconhecimento do trabalho docente que
Fernandes (1979) apresentou para afirmar que a universidade brasileira,

naquele momento, precisava de uma revolugéo e nao de reforma.

Nessa critica, o autor pontua uma série de questdes em torno da
necessidade de se construir uma concepcado de universidade e de trabalho
docente para além das condi¢cdes que se tinha, uma vez que, segundo ele,
transitava-se do modelo das escolas de Ensino Superior isoladas para uma
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instituicdo formada por um conglomerado de escolas. Esse era o contexto
politico-social que determinava o ritmo do processo de reforma e incluia os
cursos de PGLS.

A definicdo da carreira docente para os professores do magistério
superior com formacdo em PGLS tornava-se uma acao necessaria para
sustentar a politica de Estado que expandia o Ensino Superior, sob a
perspectiva da ideia de modernizacdo da universidade. De acordo com
Fernandes (1979, p.164) esse processo se constituiu em um complexo
“sistema institucional, dotado de organizagdo  estrutural-funcional
pluridiferenciada e de dinamismos de auto-crescimento duplamente

polarizados”.

O autor destaca ainda que a polarizacdo do proprio crescimento da
universidade no sistema pbde ser vista de dentro para fora e de fora para
dentro. No primeiro caso, formavam-se, segundo Fernandes (1979, p.164), por
“unidades, menores ou intermedidrias e universidade como um todo”, ja no
segundo, haviam as relacbes constituidas nesse arranjo institucional com
‘outras  instituicbes, comunidades locais, conjuntos regionalmente

interdependentes de comunidades locais e a sociedade global”.

Nesse processo, o afastamento dos professores com maiores
titulacbes das atividades de ensino da graduacado, segundo Guimaraes e
Caruso (1996, p.199) consistiu no “efeito perverso da bem-sucedida poés-
graduacdo brasileira”, cuja carreira docente estruturou-se de maneira

diferenciada:

a) pesquisadores da PGSS, que se constituia um grupo menor, mais

valorizado social e financeiramente,

b) do ensino da graduacao, com formagédo nos cursos de especializacao,
constituindo-se um grupo maior e com direitos e vantagens inferiores

aos do primeiro grupo.

Nao obstante, os cursos de graduacao passaram a atender um elevado
namero de estudantes e, em funcdo disso, mudaram-se sua natureza e

propésitos e junto, alterou-se a legislacao que definia a carreira do professor no
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quadro do magistério superior (CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; FERNANDES,
1979; GUIMARAES e CARUSO, 1996).

A partir dessa nova realidade a PGLS como /6cus de formacao de
professores manteve em movimento a politica de expansao do Ensino Superior
impulsionada pela Reforma Universitaria que, na andlise de Fernandes (1979,
p, 164) ficou “sem carater magistral e técnico-propedéutico (ou seja, com um
ensino pré-especializado, informativo e formativo, de maneira a equipar o

estudante para a aprendizagem rapida)”.

Nesse processo de constituicdo social do Ensino Superior no pais, os
cursos de PGLS foram apontados como favoraveis a esse propdsito, pois sua
composicao apresentava caracteristicas especificas que atendiam a politica de
expansao: curta duragao, oferta pontual e carater profissionalizante. Por isso, a
inclusdo desses cursos na constituicao da carreira docente agregou valor as
estratégias do Estado para a qualificagdo docente do magistério superior.

Como formacdo emergencial, essas medidas valorizaram o formato
nao-académico dos cursos de PGLS ja existentes, fortalecendo o seu carater
técnico. Desse modo, ndo era necessario mudar esse formato para titular o
quadro docente do magistério superior, ja que seus egressos assumiriam o

ensino como atividade principal.

A esse respeito Cunha (2004) afirma que o desenvolvimento do Ensino
Superior no Brasil tem sido efetivado no improviso, incluindo, a
desresponsabilizacdo do Estado que ‘propde’ a légica da produtividade na
configuragdo da carreira docente, incentivando a competicdo e o
individualismo. Nesse conjunto de elementos ideolégicos de composicao da
carreira, o viés capitalista estd agregado para determinar as condi¢cdes da
producéo e do trabalho docente, especialmente, intensificando suas atribuicées
e atividades (CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; FERNANDES, 1979;
GUIMARAES e CARUSO, 1996).

A aprovagdao do Decreto-Lei n.°465/1969, estabeleceu normas
complementares a Lei n.? 5.539/1968, conformando as questdes acima
apontadas e determinando o seguinte:
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a) a extincdo do cargo de professor catedratico que, a partir de sua
aprovagao, esses profissionais passaram automaticamente a
professores titulares, ocupacao equivalente a quem possuia o titulo de
doutor obtido em curso credenciado;

b) o cargo de professor assistente passou a ser constituido por concurso
publico, mediante titulos e provas, destinado a graduados na area
correspondente de sua atuacdo desde que tivesse “concluido cursos
de especializacdo, constituindo titulos preferenciais o diploma de
mestre e o estagio probatério como auxiliar de ensino” (BRASIL, 1969,
artigo 29).

Com essas mudancas os professores com formacdo académica em
curso de doutorado detinham condicdes de trabalho especificas no magistério

superior:

a) o titulo de doutor era o critério para os professores se inscreverem no
provimento de qualquer cargo ou fungdo na carreira do magistério

superior,

b) o professor assistente recém-ingresso na carreira do magistério, com
formag&o no curso de mestrado, ndo gozava dos mesmos direitos do
professor doutor, em varias questdes, principalmente, da dedicagcéao
exclusiva e dos vencimentos basicos, fixado pelo Decreto-Lei n.°
1.086/1970, que assegurava vantagens diferenciadas, cujos valores
obedeciam a hierarquia dos cargos correspondentes.

No que diz respeito aos professores com formacdo em cursos de
PGLS, o Decreto-Lei n.? 1.086/1970, deu continuidade a politica anterior
determinando um tempo para que o docente buscasse o titulo de mestrado. O
prazo compreendia, no maximo, seis anos a partir do seu ingresso no

magistério publico superior.

Esse arranjo barateava os custos do funcionalismo docente do
magistério superior para o Estado, uma vez que esses profissionais nao
estavam alocados no conjunto das vantagens e gratificacbes dos cargos e
funcdes da carreira, constituidos por professores titulares e adjuntos (CUNHA,
2004; FAVERO, 2001; PILATTI, 2006).
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Ainda é preciso considerar que, apesar das limitacées na participacao
das atividades da universidade, com o Decreto-Lei n.° 1.086/1970, os
professores com formagdo em PGLS foram incluidos no quadro do magistério
superior e, como afirma Boldrin (2007, p.132), seus direitos “puderam ser
traduzidos em acréscimos salariais de 10% a 15%".

N&ao obstante, a definicdo de uma gratificacdo incorporada ao salario,
associava-se a ideia de valorizagcdo e reconhecimento dos professores com
formagao nos cursos de PGLS, incluidos na carreira no magistério superior.
Essa politica demarcou um territério que inseriu a carreira docente na
conjuntura em que se formava em torno da relacdo trabalho social e
mercadologizacdo do ensino (CUNHA, 2004; FAVERO, 2001; SAVIANI, 2000).

Analisada sob a perspectiva do materialismo histérico-dialético, essa é
uma relacdo de estranhamento constituida no contexto das forcas produtivas
do trabalho no campo da Educacgéo Superior, em que ao professor formado nos
cursos de PGLS era atribuido um status diferenciado daquele que fazia
investigacado cientifica. Antunes (2004, p.61) traduz bem essa questdo
afirmando que, “naturalmente, os salarios dos trabalhadores ndo podem
exceder os valores das mercadorias por eles produzidas, ndo podem ser
maiores do que eles; mas podem, sim, ser menores em todos 0s graus

possiveis”.

Trata-se de uma expropriacdo do trabalho® entre os profissionais que
se afastam e se negam em um processo de desqualificacdo e/ou
supervalorizacao. Por isso, concordamos com Barbosa, Alves e Martins (2009,
p.04), “nesse processo se constitui 0 antagonismo de classes, provocando um
estranhamento entre os homens. Ademais, 0 homem perde a condicdo de
identificar-se no processo produtivo”.

Ainda hoje essa organizacdo baliza as politicas de definicdo da
formacdo e da carreira do professor, cuja formacao ficou dissociada do
contexto real de produgcao da condicdo e do trabalho docente. Os processos
histérico-sociais em que se produziram a normatizacao da PGLS como meios

% A expropriagdo do trabalho é uma expressdo empregada por Marx nos “Manuscritos de
Paris” (1844) como, trabalho estranhado e processo de instauracdo da classe social do
proletariado.
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de producao da titulagao para a carreira docente do magistério superior criaram
a necessidade de regulamentacdo desses cursos como /ocus de formacgao de

professores, que posteriormente se estenderam aos demais niveis de ensino.



CAPITULO 2

A POS-GRADUAGAO LATO SENSU NA FORMACAO DE PROFESSORES
(1970-1990): DO MAGISTERIO SUPERIOR A EDUCACAO BASICA

Neste capitulo analisamos a natureza politica e a funcao social da PGLS
como I6cus de formagéo de professores durante as décadas que antecederam
a aprovacao da LDB/1996. Esse periodo envolveu a ditadura militar no governo
do General Figueiredo (1979-1985) e a reforma do Estado com o fortalecimento
do modelo de educacado inspirado nas orientacées da politica neoliberal,
compreendendo, ainda, as gestbes de José Sarney (1985-1990), Fernando
Collor de Melo (1990-1992), Itamar Franco (1992-1995) e a primeira gestao de
Fernando Henrique Cardoso (1995-1998).

Amparados na Resolugdo CFE n.° 14/1977, os cursos de PGLS
empreenderam agbes em duas frentes: atendimento das demandas da
expansao do Ensino Superior e, a partir de 1996, atuaram na formacao de
professores de toda a Educacéo Basica.

No que se refere a Educacao Superior, esses cursos concentraram-se
sob a denominacgao de Metodologia de Ensino Superior e, na Educacgao Basica,
desdobravam-se em grupos diferentes, o dos especialistas da educacao,
responsabilizados pelas atividades de administragdo, supervisao, orientagdo e
inspecao escolar e o dos professores, que tomavam o ensino na sala de aula

como atividade principal de suas funcdes na escola.

Apropriando-nos das contradi¢cdes, conflitos e antagonismos produzidos
no movimento dos processos e praticas historico-sociais das legislagdes que os
regulamentaram, trataremos da PGLS na formacdo de professores (1980-
1990): do magistério superior a Educacao Basica, compreendendo um periodo
de transicdo entre a Resolucdo CFE n.® 14/1977 e a Resolugcdo CFE n.°
12/1983. O primeiro documento determinava um carater técnico para a
formacao de professores e o segundo apontava uma inovagao quanto a
obrigatoriedade da formacao didatico-pedagdgico e da iniciacdo a pesquisa.
Com essa ultima configuracao os cursos foram destinados também a formacgéao
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de professores das etapas de ensino que antecipavam a Educacdo Superior,
especialmente ap6s a aprovacao da LDB/1996.

2.1. A Resolucao CFE n.2 14 de 1977 e o contexto de formacao de
professores do magistério superior na Pés-Graduacao Lato Sensu

A historicidade do processo de implantacdo das legislacbes para a
formacao docente do magistério superior, assistida entre as décadas de 1915 e
1970, mostra um movimento de reproducédo quanto a apropriagao do conteudo,
que tem sustentado as tentativas de regulamentacdées da PGLS e da carreira
docente. Partimos desse pressuposto porque concordamos com Barbosa
(2010, p.06) que “a historicidade constitui-se um aspecto e, ao mesmo tempo,

uma categoria tedrica necesséria para a desnaturalizacao de conceitos”.

Se de um lado, na esséncia, a natureza dos cursos de PGLS estava
desvinculada da formacéao docente, de outro, tornou-se condicao sine qua non
para possibilitar o ingresso do professor no magistério superior, principalmente,
envolvendo as instituicoes nao-universitarias que se multiplicavam para atender
aos propositos da expansdo do Ensino Superior amparada pela Lei n.°
5.540/1968 (ABRAHAO, 2007; BARROS, 1992; BOLDRIN, 2007; MACIEL,
1979; MEDEIRQOS, 2010; PILATTI, 2006; SAVIANI, 2000; ZENTGRAF, 1988).

Desde 1953, os cursos de especializacdo mesmo sem regulamentacéao
especifica para a formacdo de professores, ja estavam a servico desse
propésito para o magistério superior no contexto das atividades do Programa
Universitario (PgU) promovido pela CAPES. Coérdova, Gusso e Luna (1986,
p.13) ressaltam que sua finalidade era “acudir e auxiliar o desenvolvimento das
universidades e institutos de Ensino Superior".

Para cumprir esse objetivo emergencial de acudir e socorrer uma
realidade produzida pela necessidade de qualificacdo mao-de-obra tornou-se
necessario que o Estado se apropriasse de meios rapidos e pontuais com
focos especificos. Pilati (2006) e Boldrin (2007) apontam que o referido

Programa amparou-se na oferta de cursos de especializagdo, especialmente,
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para professores de graduacdo em comeco de carreira, como também na
concessio de bolsas de estudos?®.

Nesse processo de constituicido de cursos de PGLS como /ocus de
formacdo de professores, oficializou-se a distincdo a formagdo para o
magistério superior e a destinada aos professores pesquisadores dos
Programas de Pé6s-Graduacado. Isso aconteceu quando a CAPES passou a
trabalhar, ao mesmo tempo, com o Programa Universitario (PgU) e com o
Programa dos Quadros Técnicos e Cientificos (PQTC), ambos ligados a cursos
de qualificacdo em nivel superior, sendo que esse Ultimo, voltava-se para
profissionais ndo vinculados ao ensino, mas que se dedicavam as atividades

cientificas e culturais.

Incorporada a esse contexto politico-social, a partir da Lei n.°
5.540/1968 e da Resolugdo CFE n.%14/1977, a dindmica de formagao de
professores na PGLS criou uma histérica e duradoura polémica em torno da
dupla funcado que esses cursos passaram a exercer desde entdo: a0 mesmo
tempo e com igual natureza técnica, poderiam promover a formacao tanto para
docentes do magistério superior, como para outras atividades nao-académicas
vinculadas ao mercado de trabalho (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986;
MACIEL, 1979; OLIVEIRA, 1995 e 1995a; PILATTI, 2006; SAVIANI, 2000;
SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Com fins de atender a determinados principios mercadolégicos,
referendados pelo Estado, os cursos de PGLS também passaram a integrar as
atividades das universidades, mas com caracteristicas e peculiaridades
distintas da formacao realizada pelos Programas Pés-Graduag¢do. Em funcao
disso, distanciaram-se dos cursos de mestrado e doutorado e, ainda foram
apropriados pela iniciativa privada (CUNHA, 2000; SAVIANI, 2000;
ZENTGRAF, 1988).

A partir da Resolugao CFE n.? 14/1977, além do ambito ndo-académico,
a dindmica de funcionamento da PGLS para a formacao de professores inseriu-
se na légica da mercadologizagao.

% Segundo a autora, somente em 1953 e 1954 foram distribuidas um total de 234 bolsas,
sendo 108 para estudos no Brasil e 126 no exterior.
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Esses cursos produziram uma realidade ambigua, ja que o dispositivo
legal gerou uma nova politica ampliando a oferta de cursos de formacgéo de
professores na PGLS, ja reconhecida pelo MEC desde 1973. Nesse periodo,
intensificaram-se algumas acdes que favoreceram a instituicdo de uma Politica
Nacional de Po6s-Graduacao com a criacdo de um Conselho que, de acordo

com Oliveira (1995a, p.27), tinha uma missdao especifica, promover “o
desenvolvimento do Plano Nacional de Pés-Graduagéo (PNPG), aprovado pelo

Decreto n.2 76.058 de 30-7-1975".

Interessa-nos em tal contexto retomar algumas acdes empreendidas
pelo Estado a partir de 1980, em que os cursos de PGLS tornaram-se
programas de formagédo de professores, movimentando as leis sociais e 0s

processos histéricos na constituicdo da carreira docente.

Nao obstante, ressaltamos que a partir do | PNPG (1975-1979) esses
programas fortaleceram-se. O plano tinha o audacioso objetivo de definir uma
politica nacional para a pés-graduacao brasileira e, ao mesmo tempo, balizar
as acoes que pudessem tanto corrigir os graves problemas identificados na
primeira década de existéncia dos cursos de mestrado e doutorado no pais.

Pretendia também atender a enorme procura que se tinha para os
cursos de PGLS, principalmente, entre os professores, conforme expressa
Boldrin (2007, p.127): “agora, eram os professores universitarios que
pressionavam por cursos de especializacdo, mestrado e doutorado,
interessados nos titulos académicos (...)".

O PNPG (1975, p.9693), criou condicoes para que se ativassem e
incentivassem “os cursos de pds-graduacado no sentido /ato (...), através de
programas especificos para atender de maneira mais imediata e flexivel as
necessidades conjunturais do mercado de trabalho”. A partir desse
planejamento, a CAPES realizou dois programas, a saber:

a) Programa Institucional de Capacitacéao de Docentes (PICD),

b) Programa Nacional de Capacitagcdo de Professores de Instituicdes de
Ensino Superior (PROCAPIES).

Esses programas constituiram-se parte de uma politica da CAPES para
a formacao de professores como desdobramento de uma das metas do | PGLS
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(1975-1979). Essa acdo formalizou-se no Programa Institucional de
Capacitagdao de Docentes (PICD), que destinou recursos tanto para a PGSS
como para a PGLS, compreendidos em PICD | e PCID I, da seguinte forma:

a) PICD | - formagdo de mestres e doutores do quadro do magistério
superior das universidades e das instituicbes de maiores portes do
pais,

b) PICD Il - cursos de PGLS, exclusivamente para docente de instituicdes
“de pequeno e médio porte (exatamente as que tém maior dificuldade
para beneficiar-se do PICD 1), localizadas geograficamente em
pequenos centros” (CAPES/PCID, 1979, p.18).

A justificativa da CAPES para assumir os cursos de PGLS como /écus
de formacédo dos professores, apoiou-se no argumento de que, de imediato,
nao se poderia qualificar todo o corpo docente para o magistério superior em
cursos de mestrado e doutorado. Por isso, conforme expresso no texto do
PICD (CAPES, 1979, p.18) tornou-se fundamental a proposicdo de uma
estratégia que pudesse, “em curto prazo, oferecer tais oportunidades. Dai o
surgimento, do programa de formacao de recursos humanos em nivel de pos-

graduacao lato sensu— PICD II”.

Nessa configuragéo, embora a CAPES tenha incorporado ao PCID Il o
mesmo ordenamento curricular trabalhados em cursos de PGLS para outros
fins, com experiéncia ja consolidada em programas de formacao nao-
académica, agregou um compromisso politico a esses cursos destinados a
formacao de professores, responsabilizando-os como os atores protagonistas
da melhoria da qualidade do ensino no pais, em curto prazo (MACIEL, 1979;
PILATTI, 2006; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

A postura assumida pela CAPES contribuiu para produzir um sentido
de certificacdo para a natureza politica e fungédo social da PGLS no que se
refere a formacao de professores, atribuida como principal condi¢cdo para a
melhoria da educacdo do pais, com um entendimento de que se podia
antecipar na formacéao o que produzir na condi¢cao e no trabalho docente.

A posicao assumida pela CAPES corroborou para que as institui¢des,
publicas e privadas, pudessem estender os cursos de PGLS a todos os
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professores. Contexto que ampliou significativamente a oferta desses cursos e
gerou a necessidade do CFE regular algumas questdes fundamentais, como: o
cumprimento da carga hordria e a énfase no ensino do conteudo que o
professor trabalharia em sala de aula (MACIEL, 1979; PILATTI, 2006; SEIDEL,
1994; ZENTGRAF, 1988).

Essa medida teve implicagées de cunho social, politico e educacional,
comprometendo a constituicdo da identidade da formagéo do professor, pois do
ponto de vista do mercado de trabalho, dela originou-se uma politica de
formagao técnica, pragmatica, compensatéria e, em muitos casos, lucrativa.
Especialmente marcada pelo carater pratico e aligeirado, o tempo de formacéao
passou a caracterizar e definir programas de governo para atender, em curto
prazo, as necessidades das instituicbes de Ensino Superior (MACIEL, 1979;
PILATTI, 2006; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Nesse processo a formagao continuou sendo tratada como certificagao,
produzindo uma realidade especifica em que o Estado gerava numeros que
comprovassem que o Brasil era um pais capaz de assumir os rumos da politica
econbmica e conseguia fazer do cenario educacional a mola propulsora do
desenvolvimento social (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986; MACIEL, 1979;
OLIVEIRA, 1995 e 1995a; PILATTI, 2006; SAVIANI, 2000; SEIDEL, 1994;
ZENTGRAF, 1988). Assim, com um jeitinho brasileiro, os cursos de PGLS
tornaram-se protagonistas da formacao docente.

A PGLS compunha uma realidade inaugural, consistindo em uma
experiéncia original que ndo tinha outro modelo no qual se espelhar, como no
caso da PGSS, estruturada sob os moldes americanos. Desse modo,
concordamos com Seidel (1994, p.86) ao expressar que “a pds-graduacao /ato
sensu (cursos de especializacdo) foi ‘inventada’ no Brasil e ndo teve um

modelo para nortear a forma de seus cursos”.

Essa estratégia de regulamentar os cursos de PGLS impulsionou a
iniciativa privada, especialmente em instituicdes nao-universitarias que ha
muito tempo ja ofertava a PGLS para a formacédo de professores, sob os
mesmos principios técnico-pragmaticos dos cursos que se destinavam ao
trabalho ndo-académico (ABRHAO, 2007; MACIEL, 1979; PILATTI, 2006;
SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).
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O estudo de Abrahao (2007, p.01) contribui a reflexdo dessa questao
ao apresentar uma analise do conjunto de documentos histéricos que
formalizaram a institucionalizacdo e normatizacdo dos cursos de PGLS. De

acordo com o levantamento, “o /ato sensu, acabou ficando sob a
responsabilidade das IES e do controle indireto das associacdes liberais, tais

como a OAB, Conselhos Nacionais e Regionais de Medicina, Odontologia”.

Ademais, Pilati (2006, p.9) ressalta que:

A partir do inicio da década de 90, o universo de cursos de
especializagdo voltados para a qualificacdo técnico-profissional
oferecidos por empresas ou por associagoes profissionais também foi
se ampliando de modo significativo, embora ndo haja levantamentos.

Corroborando para ampliar nossa compreensao, Saviani (2000) e
Cunha (2000, 2004) afirmam que, em sua maioria, as universidades publicas
que implantaram seus programas de pos-graduacdo optaram por nao se
envolverem com a PGLS, a apropriacdo desses cursos foi tomada pelas

universidades privadas, principalmente, as confessionais.

A esse respeito, Medeiros (2010) apresenta o Programa Regional de
Especializacao de Professores de Ensino Superior (PREPES) da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC-MG) como uma experiéncia
pioneira e bem sucedida, reconhecida pelo CFE pela forma de organizacéo e
realizacdo de cursos de PGLS voltados, especialmente, para a formagédo de

professor.

Diferentemente do discurso oficial, que atribui ao Conselheiro Paes de
Carvalho a autoria das indicacdes para o Parecer CFE n.? 2.288/1977 e dai
definiu a Resolugdo CFE n.? 14/1977, a experiéncia construida no programa da
PUC-MG pode ter oferecido o conteldo da referida Resolucdo. Dizemos isso
porque seus cursos tiveram inicio em 1974 e, no ano seguinte, o PREPES
recebeu do CFE, por meio do Parecer n.? 2.559/1975, uma honrosa avaliacdo
que apontava a experiéncia dessa instituicdo privada como perfeitamente
compativel com a politica governamental e, portanto, um modelo ideal a ser

seguido.
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Essa postura do CFE também é anunciada por Cunha (2000, p.180) ao
afirmar que eram muitas as afinidades politicas entre o governo e os dirigentes
das IES privadas tanto que, “fizeram com que o Conselho Federal de Educacao
assumisse uma feicdo crescentemente privatista”. Apesar de a PGLS ja se
constituir uma realidade em muitas unidades federativas do pais, a valorizacao
da experiéncia da PUC-MG validou o modelo da proposta de formacao que o
Estado assumia.

Assumidos pela iniciativa privada e com reconhecimento legal, a PGLS
teve um fluxo maior nas diferentes regides do pais e, assim, alargavam-se as
opcbes de oferta, amparados, sobretudo, as condicoes de valorizacao da
educagao como propulsora do desenvolvimento econémico e social do pais.
Além do mais, Zentgraf (1988, p.41) ressalta que nem o CFE nem o MEC
sabiam da “proliferacdo de CEA?’ destinados a docentes, cujos professores
nao apresentavam adequada qualificagdo, as turmas eram numerosas com

pouca énfase em trabalhos praticos e a duracdo muito variavel”.

Corroborando com essa ideia Cunha (1991, p.67) afirma que os cursos
de PGLS movimentaram esse mercado, em um contexto politico social
“‘justificadamente reservado para atuacdo das IES privadas, que utilizam os
docentes das universidades publicas para oferecerem cursos de boa qualidade
ou, entdo usam a ‘prata da casa’ para improvisacoes irresponsaveis”. A essas
improvisagoes, a que o autor se refere, podem ser atribuidas os diferentes tipos
de instituicdes que, por interesses diversos ofereciam PGLS no campo da
formacdo docente (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986; MACIEL, 1979;
OLIVEIRA, 1995 e 1995a; PILATTI, 2006; SAVIANI, 2000; SEIDEL, 1994;
ZENTGRAF, 1988).

Em funcdo da proliferacdo descontrolada, produzia-se na PGLS uma
frouxidao curricular, cujo ordenamento nao possibilitava aprofundamentos e
realizacao de pesquisa, que mais servia para certificar do que para qualificar os
docentes. Nas palavras de Cunha (1991, p.64), “caberia perguntar se, para
esses estudantes, a pds-graduacao serviu para alguma coisa a mais do que

uma chancela cartorial”.

# Abreviatura utilizada por Zentgraf (1988) para designar cursos de especializacdo e
aperfeicoamento (CEA).
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Essa chancela cartorial vinculava-se ao valor social advindo da
Resolucdo CFE n.® 14/1977, que determinou que se o estudante tivesse
frequentado, pelo menos, 85% das atividades de ensino programadas e fosse
considerado aprovado em processo formal de avaliacdo de aproveitamento.
Assim, as instituicdes responsaveis concederiam certificado, conferindo-lhe o
titulo de especialista que, para fins de comprovacdo de sua validade, trazia

informacdes do curso impressas no verso:

a) curriculo do curso, indicando em cada disciplina a sua duracdo em
horas; 0 nome do docente responsavel e a respectiva titulagao,

b) forma de avaliacao de aproveitamento adotado,

c) periodo em que foi ministrado o curso e sua duracdo com total de, no

minimo, 360 horas,

d) registro de uma declaracao informando que o curso obedeceu a todas
as disposicoes da referida Resolucéo.

Dos oito artigos da Resolugdo CFE n.2 14/1977, em trés a certificacéo €
tratada como mecanismo de registro do percurso de formacao na PGLS. Essa
preocupacao expressa na referida Resolucdo pode ser compreendida a partir
de Bertrand (2005, p.13): “documento de valor juridico (...). Trata-se da
certificacdo de algumas qualidades individuais, de um nivel de conhecimento,
de certas habilidades (savoir-faire) e, provavelmente, de capacidades de

aprendizagem”.

Apesar do teor técnico e pragmatico, apropriamo-nos do
posicionamento do autor para enfatizar a indicacdo de uma relagcéao
estabelecida na Resolugao CFE n.? 14/1977 entre aprendizagem e certificagao:
emprega-se o termo formacgado para sinalizar o percentual minimo de carga
horaria destinada a especificidade da area de conhecimento do curso, que
seria de 4/5 do total. Ou seja, do minimo de 360, 288 horas voltadas,
exclusivamente para a area especifica do curso; as demais poderiam trabalhar
matérias complementares e formacgéao didatico-pedagdgica.

A carga horaria e o conteudo didatico-pedagégico especifico do
trabalho docente sdo dois aspectos importantes da Resolucdo CFE n.°
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14/1977, para apreender e valorizar alguns aspectos da especificidade da
formacao do professor.

Além dessa questao a regulamentacdo da PGLS ainda contou com a
aprovacao da Resolugdo CFE n.? 02/1979, estabelecendo uma relagao entre
formacao e titulacdo, sendo complementar a Resolugdo CFE n.2 14/1977. Dois
anos depois, em 1979, o seu texto sofreu alteragdes, suprimindo a expressao
‘altamente qualificados’, incluindo-se a expressao “somente poderao lecionar
se a sua qualificacdo for julgada suficiente pelo Conselho Federal de
Educacao”.

Essa mudanca néao alterou o formato dos cursos de PGLS. Medeiros
(2010, p.163) traduz bem o viés ideolégico que sustentou a alteracdo na
legislacdo: “ndo se tratava de exigir o rigor da titulagdo necessario ao acesso a
concurso para o cargo de professor-titular na carreira de Magistério Superior,
nem tampouco, de exigéncia para titulacao de docentes para a PGSS”.

Criava-se uma legislacdo para que a formacdo assegurasse na
titulacdo os critérios basicos de funcionamento da PGLS. Se de um lado, a
Resolugdao CFE n.? 14/1977, utilizou-se desses cursos ofertados pelas IES
privadas, por outro o conteudo desse dispositivo legal pouco alterou as
caracteristicas da PGLS, tanto que seu formato trazia muitas semelhancas da
regulamentacdo de 1925. Essa aproximacdo produziu muitas lacunas que
deram origem a uma série de questbes complexas como a auséncia de
politicas pulblicas de acompanhamento e avaliagdo (CORDOVA, GUSSO e
LUNA, 1986; MACIEL, 1979; PILATTI, 2006; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF,
1988).

Com o “jeitinho brasileiro”, o Estado avalizou o0 mercado para assumir a
comercializacao da PGLS, sob a gestdo dos empresarios da educacao, voltada
a formacdo de professores, traduzida em uma certificacdo. Sob esse
pressuposto, muitos estudiosos afirmam que os cursos de PGLS tornaram-se
moeda no mercado do Ensino Superior sob a loégica organizacional capitalista
(GOMES, 1999; KIPNIS, 1998; PEIXOTO FILHO, 2003; SAMWAYS FILHO,
1998; SILVA, 2005, ZENTGRAF, 1988).
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O significado atribuido ao magistério preconizou nessa configuracao, a
desvalorizacdo social e académica da PGLS e, sob essas condi¢des
impulsionou, sobretudo, sua precarizacdo como /locus de formagao de
professores.

Materializou-se um processo de mudanca em que a necessidade
emergencial da formagdo de professores redimensionou o carater de ‘pds-
graduacao’ dos cursos de PGLS. Mobilizado por essa situagéo critica, o Estado
atuou para alterar, ndo s6 a legislacao especifica em funcao desse propdsito
emergencial, mas todo um conjunto de mudancgas, que oferecesse sustentacéo
as medidas assumidas, que iriam enfrentar conflitos sérios no periodo de
redemocratizacdo do pais (ABRHAO, 2007; MACIEL, 1979; PILATTI, 2006;
SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Em decorréncia do movimento politico-ideolégico da realidade social
que fez expandir a PGLS para tornar-se locus de formacao de professores, na
totalidade das mudancgas sociais, econbémicas, politicas e ideoldgicas
produzidas no campo educacional, definindo-se percursos para a carreira
docente.

Apesar de todas essas questbes de ordem politica e ideoldgica,
consideramos a Resolugdo CFE n.° 14/1977, um documento-referéncia na
definicio da PGLS para a formacdo de professores, demarcou alguns
elementos considerados, até os dias atuais, necessarios a constituicdo dos
processos de formagdo para o magistério, quais sejam: a especificidade da
titulacdo minima para ser professor, a carga horaria especifica para a
dimensao didatico-pedagoégica assumida como titulacdo minima dos
professores-formadores.

Considerando todas as contradigdes, equivocos e imprecisbes, em
muitas universidades a experiéncia com os cursos de PGLS voltados para a
formacao de professores, sob as determinacbes da Resolucdo CFE n.°
14/1977, gerou possibilidades para se criar cursos de mestrado e doutorado a
partir de contextos de trabalho com iniciacdo a pesquisa e orientacao de
monografia envolvendo os professores dos cursos (OLIVEIRA, 1994, 1995a).
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Ademais, consideramos que desde sua primeira regulamentacido com o
Decreto n.? 16.782/1925 até a Resolucao CFE n.? 14/1977, os cursos de PGLS
sofreram muitas mudancas e, a mais significativa, refere-se a definicado de sua
funcdo para a formacao de professores, com ampla expansao para todos os

niveis de ensino.

2.2. A pos-graduacao Lato Sensu nos anos de 1980: o sentido atribuido a
metodologia de ensino como conteudo da formacao de professores

Nos anos de 1980 as politicas publicas brasileiras redesenhavam-se
em funcado de um novo tipo de sociedade que se reestruturava com o ‘fim’ do
milagre econdmico por meio de um processo de constituicdo do Estado
Democratico de Direito. Nessas condicées, uma das principais preocupacoes
do Estado consistia no controle da economia em decorréncia da alta inflacao
provocada no periodo da ditadura militar, que ampliou o indice de pobreza na
populacdo e comprometia o projeto de desenvolvimento social assumido como
marca da redemocratizacdo do pais (GENTILLI, 2004; GERMANO, 2005;
MARQUEZ, 2006).

As acdes do Estado voltaram-se mais para o combate e controle da
pobreza, por meio de politicas publicas que priorizavam o0s anos iniciais da
escolarizagdo obrigatéria. Segundo Germano (2005, p.247), o Estado
reconhecia o fracasso da politica educacional do pais, uma vez que ainda

estava,

Muito distantes da capacidade de universalizar o 12 grau (...). Todos
sabem que cerca de 25% da populagcdo escolarizavel ndo entra no
sistema. Existe, ainda, um nimero bastante grande de analfabetos
que (...) néo estariam, certamente, abaixo dos 20% sobre a
populagéo acima de 15 anos. Ao lado disso, continuam as altas taxas
de evasao e repeténcia na 12 série do 1° grau (...). A prépria pequena
representatividade de 2° grau (apenas 6% ou 7%...) mostra a incrivel
mortalidade da popula¢do estudantil dentro do sistema que muito
mais seleciona do que educa. A grande demanda pelo supletivo se
constitui em pungente critica a educacao formal, divorciada das
caracteristicas da populacéo pobre e fortemente propensa a reprimi-
la.
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Em funcdo dessa realidade propunham-se programas e projetos
redistributivistas e participacionistas com a intencdo de obter a adesédo
espontdnea da populacdo economicamente desfavorecida para tornar-se

instrumento social de implantacao da politica capitalista.

Ainda de acordo com Germano (2005, p.247), a realidade educacional
brasileira era cadtica, “cerca de 25% dos professores de 1° grau nao eram
titulados. A pré-escola (...) era um privilégio de familias abastadas. A média de
dias com atendimento de merenda escolar estaria apenas 141 dias por ano”.
Esse contexto produziu muitos problemas no campo da educagado publica,
sobretudo, de ordem politica e epistemolégica (ABRAHAO, 2007; APPLE e
TEITELBAUM, 1991; BARBOSA, 2008; BRZEZINSKI, 1996; ENGUITA, 1991;
FREITAS, 1996, 2002; GRAMSCI, 1995; GUIMARAES e CARUSO, 1996;
OLIVEIRA, 2005; SEIDEL, 1994; VIEIRA, 1991; ZENTGRAF, 1988).

Nesse periodo, ja& se implementavam acg¢des a partir da atuacdo do
movimento docente organizado, constituido por profissionais que assumiam
uma postura politica de esquerda. Esse movimento oficializou-se em 1979, no
primeiro Seminario de Educacgao Brasileira, tornando-se referéncia em defesa
da educacao publica de qualidade como um direito de todos, inclusive,
propondo politicas de formacdo de seus profissionais que superassem 0s

velhos dilemas enfrentados no cenario brasileiro.

A esse respeito, Brzezinski (1996, p.95) ressalta que:

No Brasil as associagdes educacionais de cunho cientifico-politico-
cultural, além de articularem-se com o0s movimentos sociais dos
demais niveis aqui apontados, de modo geral, apés o final dos anos
70, desempenharam o papel de reorganizagdao dos educadores em
nucleos de resisténcia e de critica ao poder constituido, impedidor da
democratizacdo da educacdo. Os esforcos dessas associacoes
concentravam-se, sobretudo, em um trabalho de mobiliza¢do coletiva,
com vistas a desenvolver mecanismos que permitissem uma tomada
de consciéncia dos educadores e da sociedade como um todo,
acerca da importancia das politicas educacionais e da valorizagao
social dos profissionais da educagéo.

De inicio, um dos mais acentuados conflitos assumidos pelo
movimento docente organizado consistiu ha denuncia do distanciamento entre

teoria e pratica nos cursos de formacao de professores. Em contraposicao,
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propunha-se como conteldo da unidade teoria-e-pratica das politicas de
formacao, a realidade politico-social de trabalho dos professores.

Consistia em um ponto de contradicdo o conteudo da formacdo de
professores que se implementava na politica do Estado e o que defendia o
movimento docente organizado. A PGLS se incluia nesse processo ja que tinha
carater técnico e pontual advindo de sua natureza original para a formacao
nao-académica. Nao se pode desvincular a PGLS desses embates, uma vez
que o movimento docente atuou em defesa da qualidade da formacédo de
professores.

Os movimentos sociais e as representacdes constituidas marcam a
compleicdo de uma base coletiva politizada como conquista da categoria de
professores. No periodo inicial da democratizacdo da Educacao brasileira, a
Associacdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES), como
também as entidades governistas, como por exemplo, o Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras (CRUB?®), debatiam as politicas de formacéo e

nao incluiam os cursos de PGLS.

Na configuragdo desse campo reconhecemos a relevancia da PGLS
nas mudancas do contexto politico e histérico que definiram os rumos das
politicas publicas de formacdo de professores na educagdo brasileira. A
dimensao pedagdgica desses cursos tornou-se uma construgao politica que
emergiu de diferentes praticas sociais. Especialmente acerca desse aspecto,
Barbosa (2008, p.380) afirma que tal processo se constitui a partir de uma
“relacdo entre o conjunto de revisdes que foram impostas ao sistema produtivo
capitalista e a concepcao de educagao como pratica de preparo do trabalhador
para atuar segundo a l6gica do mercado”.

Nos anos de 1980, a PGLS continuava a atender as demandas da
formacao docente, envolvida em um conjunto de estratégias criadas pelas
instituicoes de Ensino Superior, inclusive as universidades publicas, que

buscavam oferecer esses cursos como uma formacao de carater académico-

® Nesse grupo estavam as instituicbes publicas e privadas que passaram, oficialmente, a
dialogar com o Estado na definicdo das politicas da educagéo superior.
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cientifica (ABRAHAO, 2007; OLIVEIRA, 1994, 1995a, 1995b; SEIDEL, 1994;
ZENTGRAF, 1988).

Nessa realidade educacional, a formacao de professores nos anos de
1980 compartilhava do mesmo tipo de formacdo profissional ndo-académica,

compondo-se da seguinte maneira:

a) graduacao - locus de formacéao para o professor da educacao basica, e

de outros profissionais do mercado de trabalho.

b) cursos de PGLS — /6cus da formacdo de professores especialistas,
egressos dos cursos de graduacao, e da qualificacdo da méao-de-obra
de outros profissionais para o mercado de trabalho.

c) cursos de PGSS — /dcus da formacao de professores pesquisadores
das universidades e, ainda, de outros profissionais de alta qualificacao
para determinadas profissdes no mercado de trabalho.

Os cursos de PGLS continuaram assumidos como medida estratégica
mais adequada para prover o atendimento da crescente demanda por
professores para o magistério superior, mas a nova conjuntura politico-
educacional produziu outra perspectiva formativa daquela definida pela
Resolucdo CFE n.? 14/1977, buscava-se uma formacao de professores com
iniciacdo a pesquisa cientifica, cujo principio se estendeu a todos os niveis de

ensino.

Os dados do gréfico 06, a seguir, mostram a ampliacdo do numero de
matriculas nos cursos de graduacao em periodos decenais, entre 1968, 1978 e
1988. Esses numeros evidenciam que os cursos de PGLS tornaram-se /6cus
de grande relevancia para sustentar a politica de expansao da Educacao
Superior do pais, assumidos pelas instituicdes de Ensino Superior, com apoio
do Estado, como a condicao real de compor o quadro docente para atender a
demanda.
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Grafico 06: Expansao do Ensino Superior nas décadas entre as décadas de 1960 a 1980.
Fonte: Vieira (1991).

Diante do contingente de matriculas no Ensino Superior, 0s cursos de
PGLS tornaram-se uma opg¢ao politica importante para atender a demanda
anunciada. Nesses termos, podemos atribuir a esses cursos o sentido que
Freitas (2002, p.139) da a formacao de professores, que predominava no
pensamento oficial no periodo. Segundo ela, caracterizava-se como “uma
questdo de formacao de recursos humanos para a educacao dentro da o6tica

tecnicista”.

Paralelas a esses processos de formacdo estavam as situacdes de
precarizacdo tanto da formacdo como do trabalho dos professores, mesmo
com todas as mudangas ocorridas no campo do Ensino Superior. Dentre as
prioridades e objetivos do Il PNPG (1982-1985) estava a formacado docente
para o magistério superior incluida no conjunto das demais demandas do
mercado de trabalho. Segundo Barros (1998, p.138) esse plano propunha:

Um revigoramento e uma reestruturagdo qualitativa dos cursos de
pés-graduacdo Jato sensu para atender os diferentes tipos de
qualificagéo profissional que o estagio de desenvolvimento sécio-
econémico do pais requer, bem como o perfil da demanda em termos
de mercado de trabalho.

Essa indicacdo do Il PNPG (1982-1985) mediante as demandas da
realidade social, alterou a dindmica de realizagdo dos cursos de PGLS para a
formacao docente, criando a necessidade de aprovacédo da Resolucao CFE n.®
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12/1983, que propbds algumas inovagdes no texto da antiga legislacdo que

regulamentava esses mesmos cursos para a formacgéo de professores.

No quadro 07, a seguir, apresentamos um quadro comparativo com o

conteudo das resolucbes que trazem as alteragdes propostas para a PGLS

como locus de formacao para o magistério.

Resolucdes de 1977 e 1979

Formacéao de professores para o
Ensino Superior

Resolucdo CFE n.2 12 de 1983

i Quapfpagao dopente para 0 Qualificagdo docente para o magistério superior do
Objetivo magistério  superior do Sistema .
Sistema Federal.
Federal.
. Instituicbes  universitarias e néo- L . o = . G
Responsavel ¢ Instituigdes universitarias e ndo-universitarias

universitarias

Abrangéncia do
conhecimento

Area de conhecimento a definir

Area de conhecimento a definir.

Facultativamente, oferecer 76 horas
de formagao didatico-pedagdgica

Obrigatoriedade de 60 horas para uma disciplina
didatico-pedagdgica.

Inclusdo de iniciagéo a cientifica

Enfase do curso

Conteldo especifico da formagao

Conteldo especifico da formagao

Destinacao

Certificagao

Certificagao

Publico alvo

Graduados

Graduados

Mestres ou 1/3 sem titulagdo de mestre desde que

Mestres  ou com qualificagao e L o=
Corpo docente comprovada pelo CFE Icltz)gwprovada a qualificagao pelo 6rgdo competente da
Certificar o professor para o

Meta

magistério superior

Certificar o professor para o magistério superior

Organizacéao do

curriculo Disciplinar Disciplinar
~ - 369 horas, sem computar o tempo de estudo sem o
Duracao 360 horas, no maximo, em 2 anos. docente. Prazo maximo de 2 anos.
Frequéncia 85% da carga horaria de todo o curso | 85% da carga horéria de todo o curso

Aproveitamento

Aproveitamento no processo formal de
avaliagdo em cada disciplina.

70% de aproveitamento no processo formal de
avaliagdo em cada disciplina.

Ensino para o dominio cientifico e

Sentido da téonico  de  conhecimentos 4 Ensino técnico para o dominio de conhecimentos ja

formacao . J produzidos visando ao exercicio da docéncia.
produzidos

Oferta Eventual Eventual
o Dar fundamentagéo cientifica por meio . .
Finalidade da do ensino ag;a o exerc?cio do Instrumentalizar tecnicamente o docente para o

formacao A par exercicio do magistério superior.
magistério superior.

Direitos e . - e - o .

vantagens Certificados e cargos publicos Certificados para o exercicio do magistério superior.

Credenciamento

Livre

Livre

Supervisao

Orgéos competentes do sistema de
ensino.

Orgaos competentes do sistema de ensino.

Financiamento

Sem financiamento

Sem financiamento

Quadro 07: Principais aspectos das Resolugées CFE n.2 14/1977 e n.2 12/1983 .
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.
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Apesar de trazer algumas mudancas, a Resolugcdao CFE n.® 12/1983,
conservou muito das determinacdes anteriores da Resolugdo CFE n.® 14/1977
para a estruturacao, organizacao e implementacao dos cursos de PGLS.

Diferente dos dispositivos legais anteriores, a Resolucdo CFE n.°
12/1983, fez uma alteragdo importante do ponto de vista curricular, a formagao
na area especifica seria acrescida da obrigatoriedade de uma disciplina
didatico-pedagogica de, no minimo, 60 horas e de um estudo voltado a

iniciacdo da pesquisa académico-cientifica.

Esse redimensionamento curricular consistiu em uma inovacdo da
Resolucdo CFE n.? 12/1983, pois embora tivesse uma carga horaria maior do
que a proposta na Resolucéo de 1983, a formacéao didatico-pedagdgica néo era
obrigatéria na Resolucdo CFE n.®14/1977. A proposicao de uma disciplina
didatico-pedagégica de 60 horas e de um estudo voltado a iniciacao da
pesquisa cientifica produziu um novo contexto de formacédo de professores
para a PGLS, destinado tanto ao magistério superior, como para as diferentes

etapas da Educacao Basica.

Se a formacéo técnica consistia em um paradmetro do ponto de vista do
mercado, tornou-se necessario mudar a légica de estruturacao curricular dos
cursos de PGLS como /6cus de formacao de professores. Diante do ja aludido
anteriormente, esses cursos ja tinham uma imagem comercial construida como
um negécio assumido pela iniciativa privada, e nao podiam ser assim
compreendidos no contexto das universidades publicas (FLORES, 1995;
GAZOLLA, 1996; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA, 1994, 1995a; SAMWAYS
FILHO, 1998, 2003; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Nao obstante, por meio do trabalho das universidades publicas o
Estado conseguia aproximar a PGLS da reconducédo de uma ampla politica de
formacao de professores que convergia em alguns aspectos das reivindicacdes
do movimento docente organizado. Ademais, a legislacdo permitia que esses
cursos fossem pensados, planejados, ofertados e supervisionados pelas
préprias instituicbes de Ensino Superior, publicas e privadas, desde que
respeitadas, ao maximo, as minimas determinacbes apresentadas pela
Resolugédo CFE n.? 12/1983, constituindo-se em um ordenamento curricular

livre, flexivel, versatil.
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Aumentou-se, entdo, o numero de oferta dos cursos de PGLS,
considerando que, quanto mais se expandiam os cursos de graduacao, mais
aumentava a procura pela PGLS. Esse novo cenario de grande expansao da
PGLS fez com que esses cursos se afastassem do proposito da Resolucao
CFE n.? 12/1983, que seria a formacgao de professores do magistério superior e
passaram a atender aos interesses do mercado para as mais diversas e
inusitadas profissdes, académicas e ndo-académicas (OLIVEIRA, 1994, 19953a;
SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Além do mais, as mudancas apresentadas na Resolucdo CFE n.°
12/1983, em relacdo a Resolugao CFE n.14/1977, foram necessérias porque,
as contradicbes e ambiguidades na oferta desses cursos dissiparam
constrangimentos que atingiram a imagem de alguns 6rgaos estatais em
relacdo a politica da PGLS. Dois aspectos preocupavam o MEC e o CFE,

especificamente:

a) as instituicbes privadas e de pouco prestigio social, que
necessariamente nao trabalhavam com a formacédo de professores,
utilizavam-se ‘indevidamente’, do nome do CFE para a comercializagao

dos cursos de especializacao,

b) a Pés-Graduacgéo das instituicdes publicas enfrentava um alto indice de

desisténcia dos alunos dos cursos de mestrado e doutorado.

A PGLS passou a ser um produto de mercado de trabalho e, a partir da
segunda metade de 1980 tornou-se uma estratégia para amparar uma situacao
desconfortavel gerada no contexto da PGSS e identificada no Ill PNPG (1986-
1989), como um de seus principais problemas: a evasdao nos cursos de
mestrado. Tratando desse aspecto, Barros (1998, p.145) afirma:

A dificuldade se concentra mais ao nivel do mestrado, o plano propée
uma campanha nacional para induzir uma redefinicdo dos mestrados
no pais: pretende (...) estimular o desenvolvimento da p6s-graduacao
lato sensu, procurando reduzir as altas taxas de evasao verificadas
nos cursos de mestrado.

Nessa situagdo os estudantes que nao concluissem o mestrado
poderiam obter um certificado com o titulo de especialista (RESOLUCAO CFE
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n.2. 12/1983). Esses sdo alguns dos varios processos politicos, sociais e
educacionais que criaram possibilidades de constituicdo de natureza politica
para os cursos de PGLS.

A relacao publico/privado passou a determinar concepcgoes e fungdes
para as instituicdes de Ensino Superior e seus cursos, sobretudo, valorizada
por um escalonamento como propulsor da missao institucional, pela qual se
produzia o valor de mercado dessas instituicdes (JACOB, 2006; SAVIANI,
2000; SOUSA, 2011).

Sob esse ambiente definiram-se os critérios de organizagdo da PGLS.
Saviani (2000) afirma que permaneceu a ordem capitalista constituida por uma

educacgao para a elite e outra para a grande massa nos seguintes termos:

a) as universidades federais assumiriam a formacéo intelectual do

profissional pesquisador, produtor de ciéncia e inovagao tecnolégica;

b) as instituicbes nao-universitarias, responsabilizar-se-iam pelas

atividades vinculadas ao ensino.

No campo da P6s-Graduacao, as primeiras assumiam a dificil tarefa de
promover a ampliacdo dos cursos de mestrado e doutorado e, as segundas,
trabalhariam nos cursos de PGLS (CUNHA, 1998, 2000; SAVIANI, 2000).

Os cursos PGLS ancoravam-se no viés ideolégico de que nao
poderiam contribuir, efetivamente, para fazer avancar o processo de
desenvolvimento econdémico e cientifico do pais, com o mesmo potencial das
universidades por meio de seu sistema de Pdés-Graduagédo, mais estariam
efetivamente possibilitando a ampliagdo dos cursos de graduacdo nos

diferentes tipos de instituicdes de Ensino Superior®®.

Considerando as multiplas determinacées da realidade social de
ordem, politica, econdmica, cientifica, educacional, as instituicbes nao
conseguiram efetivar esse proposito, sobretudo, em funcdo dos efeitos da

l6gica expansionista do Ensino Superior para as universidades que nao se

O Decreto n.2 5.773/2006, no seu artigo 12 definiu que “as instituicdes de educacio superior,
de acordo com sua organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo
credenciadas como: | - faculdades; Il - centros universitarios; e Ill — universidades”.
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adequaram para esse fendbmeno, impulsionando a ampliacdo do numero de
instituicbes privadas (FLORES, 1995; GAZOLLA, 1996; OLIVEIRA, 1994,
1995a; SAMWAYS FILHO, 1998, 2003; SEIDEL, 1994; ZENTGRAF, 1988).

O quadro 08, a seguir, mostra esse fenbmeno com aumento mais

significativo nos anos de 1980 para as Faculdades Integradas e Centros de

pesquisa.
. . Faculdades Estabelecimentos
Ano Universidades Integdr:t:l;ss :u?::tros Isolados
Publica | Privada | Publica | Privada | Publica | Privado

1980 45 20 1 19 154 643
1981 45 20 1 47 212 550
1982 47 20 2 49 210 545
1983 47 20 1 56 198 539
1984 47 20 1 58 190 531
1985 48 20 1 58 184 548
1986 48 27 2 63 212 502
1987 53 29 0 66 187 518
1988 52 31 1 66 180 541
1989 54 39 0 64 166 579

Quadro 08: Crescimento do nimero de |IES no Brasil na década de 1980.
Fonte: MEC/INEP*’: Censo Evolugao 1980-1990.

Os dados evidenciam a crise do Ensino Superior que perdurou toda a
década de 1980, em funcao da suspensao pelo Estado de criacdo de novos
cursos superiores pelas instituicbes de natureza administrativa publica e
privada. Esse controle estatal foi regulamentado por um conjunto de
dispositivos legais, entre eles: Decreto CFE n.? 86.000/1981; Decreto CFE n.®
91.694/1985; Decreto CFE n.® 93.594/1986.

A expansdo controlada amparava-se nas orientacées do Banco
Mundial, que tomavam como premissa retirar do Estado as responsabilidades
de assumir o Ensino Superior e, assim, se colocar como agente financiador
responsavel pela efetivacdo das medidas que circundavam os cursos de
graduacao (DOURADO, 2002; SILVA, 2003; VIEIRA, 1991).

Na constituicAo desse processo, as universidades publicas ndo tiveram

as condicoes necessarias para assegurar o0 seu pleno funcionamento, tendo

% nstituto Nacional de Pesquisas e Estatisticas (INEP).
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em vista, especialmente, a escassez de recursos financeiros. Vieira (1991)
ressalta que, se antes eram vultosos os investimentos financeiros para a
Educacado Superior, na década de 1980, a universidade publica sofreu um
efeito contrario, um refreamento que a fez criar outras maneiras de organizagéao

académica.

Diferentes estratégias emergenciais foram efetivadas para o
desenvolvimento de acbes e programas no ambito das universidades. Para
Dourado (2002, p.244) a expansao controlada pelo Banco Mundial resultou “na
concretizacdo de novo formatos de privatizacdo desse nivel de ensino,
respaldada pela interpenetracédo entre as esferas, publica e privada”. A relacéo
publico/privada no contexto das instituicbes de Ensino Superior ampliou
consideravelmente a oferta dos cursos de PGLS como /lécus de formacgéao de
professores (BARROS, 1998; SIQUEIRA, 2006).

A relevancia de manter uma dupla fungao social da PGLS, a formacao
de professores e da mao-de-obra para o0 mercado pode ser compreendida nos
dados apresentados por Seidel (1994) em relacdo ao numero total de cursos
de PGLS na década de 1980 cadastrados pelo MEC. Além de mostrarem que
esses cursos eram ofertados por todas as areas de conhecimento que
compunham os processos de formacdo académica e nao-académica, 0s
nameros da tabela 02, a seguir, indicam uma significativa ascensado das
ciéncias humanas, da qual a formacgao de professores é parte constituinte.

Tabela 02
Distribuicdo de cursos de PGLS ofertados por areas na década de 1980.

Areas 1983 1984 1986 1987 1988 1989

CET - Ciéncias Exatas e da Terra

5,3%

8,2%

9,5%

11,1%

9,5%

8,0%

CB - Ciéncias Fisicas e Bioldgicas

2,2%

2,9%

6,4%

4,8%

3,5%

2,8%

E — Engenharias

5,8%

4,9%

3,8%

2,2%

4,6%

6,4%

CS - Ciéncias da Satde 37.6%| 403%| 269%| 404%| 31,7%| 24,5%
CA - Ciéncias Agrarias 1,8% 2,5% 1,6% 1,1% 4,0% 2,8%
CSA Ciéncias Sociais Aplicadas 24,3% 12,8% 15,1% 11,1% 18,4% 21,3%
CH - Ciéncias Humanas 13,7%|  193%| 27.4%| 16,6%| 20,7%| 257%

LLA - Linguistica, Letras e Artes

9,3%

9,1%

9,3%

12,7%

7,5%

8,4%

Fonte: Seidel (1994).
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A partir dos dados da tabela 02, calculamos a média aritmética de cada
area ao longo da década de 1980 e obtivemos os dois maiores percentuais,
destacando-se:

a) 33,5% para as areas de Ciéncias da Saude,

b) 20,6% para as areas de Ciéncias Humanas, inclusive, segundo
Barros (1998, p.154) com um aumento consideravel de bolsas de estudos no
periodo, ja que “de 27,3%, em 1986, cresceu para 34,8%, 1989”.

A relacdo do numero de cursos de PGLS em todas as areas de
conhecimento cadastradas pelo MEC esta apresentada no grafico 07, a seguir:

40,00% -
35,00% 33,57%
30,00%
B CET - Ciéncias Exatas e da Terra
0,
25,00% W CB - Ciéncias Fisicas e Biologicas
0,
20,57% W E - Engenharias
20,00%
17,17% W CS - Ciéncias da Saude
15.00% m CA- Ciéncias Agrdrias
) o
CSACiéncias Sociais Aplicadas
9,38% -Cié
10,00% ;2070 CH - Ciéncias Humanas
LLA- Linguistica, Letras e Artes
5,00%
2,30%
0,00%

1
Areas

Grafico 07: Distribuicdo dos cursos de especializagio por area de conhecimento na década de 1980.
Fonte: Seidel (1994).

Os dados mostram que, em menos de uma década, a area de Ciéncias
Humanas cresceu quase 100% na oferta de cursos de PGLS, saindo de um
percentual de 13,7%, em 1982, para 25,7%, em 1989. E importante a
contribuicao de Kipnis (1998) ao afirmar que a PGLS nessas areas teve maior
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crescimento porque os Programas de Pés-Graduacao voltaram-se, de uma

forma para as ciéncias da natureza e das areas exatas.

Nao obstante, lembramos que em todas as areas de conhecimento
apresentadas na tabela 02, formavam-se professores para o magistério
superior. Mas, como os cursos de PGLS nao estavam incluidos nos processos
de acompanhamento e avaliacdo da CAPES, pairavam sobre eles uma
realidade ambigua: os regulamentados para a formacao dos professores pela

Resolucado CFE n.? 12/1983 e os cursos livres para formacao nao-académica.

Na realidade da educacédo brasileira, o que passou a diferenciar a
natureza de um tipo e outro de curso foi o sentido atribuido a formacéo
didatico-pedagdgica determinada pela Resolucdo CFE n.? 12/1983. Esse
critério de organizacgao curricular produziu um conjunto de valores que elegeu a
metodologia de ensino como o objeto da formacao docente para o magistério
superior. Essa configuracao foi incorporada a PGLS que passou a ter essa

denominagéo.

Com o entendimento do Estado de que o trabalho docente nos cursos
de graduagdo amparava-se na forma de ensinar, criou-se uma hegemonia
entre as instituicbes formadoras de que para ser professor do magistério
superior um dos cursos indicados seria a PGLS em Metodologia do Ensino
Superior. Diferentes formas de interpretacdo conceitual no que se referem ao

ensino e a metodologia foram implementadas.

Em relacdo a diversidade de abordagem politico-epistemolégica que
fundamentou esses cursos, Masetto (1988) identificou quatro tendéncias,
mediante analise do curriculo de cursos de PGLS em Metodologia do Ensino
Superior em onze estados brasileiros onde trabalhou como professor °!, assim
denominadas: legalista, tecnicista, filoséfica e humanistica.

No quadro 09, a seguir, sistematizamos algumas caracteristicas que

Masetto (1988) utilizou para mapear essas tendéncias, a partir dos seguintes

%1 Os estados referidos pelo autor sdo: Amazonas, Bahia, Goias, Guanabara, Maranhao, Minas
Gerais, Para, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Sdo Paulo
(capital e interior).
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critérios: objetivo do curso, papel do professor, concepcao de formacgao de

professor e, ainda, o sentido do curso para os participantes.

Papel do Concepgao de O sentido do
Tendéncia Obijetivo do curso professor formacao de curso para os
professor participantes
©
0
= Certificar para o . e .
© . para Desinteressante Certificagéo Indiferente
> Ensino Superior
-l
| Dominar um conjunto
0 de habilidades e . Treinamento - dominio .
2 competéncias para Transmissor de de técnicas Muito
S P S P informagoes S valorizado.
$ atuar no ensino em comunicacionais
= sala de aula.
. . - Profissional que I
Discutir questdes que g Parte da apropriacao
compreende
© envolvam o carater am Iaenente as tedrica pelo professor
:‘..g’ ideolégicP do e§tado dimenps()es sociais e das queg,t.()es sociais e Popco
I e a funcdo social da politicas pelas quais politicas que valorizado.
S universidade, da circundam os determinam as Muita evaséo.
w escola e do exercicio [0CESSOS condi¢des de trabalho
da docéncia. b oo na educagao.
educacionais.
= Discutir questées que Profissional que Parte da realidade da
5 envolvz?m o carét?—:‘r compreende sala de aula para a
B . L amplamente as apropriacéo tedrico-
S ideolégico do estado dimensdes sociais e ratica pelo professor
GE, e a fungéo social da Py . P peto p Nao informado.
£ universidade. da politicas pelas quais dos problemas que
-E escola e do exércicio circundam os determinam as
s da docéncia processos condic¢oes de trabalho
= ) educacionais. na educagéo.

Quadro 09: Tendéncias dos cursos de PGLS em Metodologia do Ensino Superior na década de 1980.

Fonte: Masetto (1988)

Apesar de apresentarem propésitos mais amplos, a hegemonia e
valorizacdo dos cursos de PGLS em Metodologia do Ensino Superior
persistiram no carater técnico da formacéao. A partir da configuracdo de Masetto
(1988), observamos que as quatro tendéncias diferentes eram interpretacdes
diversas que se faziam da dimensdo didatico-pedagdgica prevista na
Resolucédo CFE n.? 12/1983.

Esse entendimento de formacdo didatico-pedagédgica traduziu-se nos
curriculos de formacao de professores pela estruturagéo e organizacao de um
tipo de curso de PGLS, que tomou para si a metodologia de ensino como a
area de conhecimento responsavel pela formacdao do professor, sob os mais
dispares entendimentos (MASETTO, 1988; OLIVEIRA, 1994, 1995a).
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Discutindo essa questao, Oliveira (1994) afirma que a apropriacao
tematica comum entre os cursos de PGLS com essa finalidade possibilitou que
as instituicbes agrupassem os estudantes de diferentes areas para cursarem

conjuntamente as disciplinas de metodologia de ensino.

Essa apropriagdo determinou os elementos que materializaram, na
perspectiva da racionalidade técnica, a concepcao de formagdo como
treinamento, em que a forma define o conteludo, separando os sujeitos dos
processos de producdo da condicédo e do trabalho docente, descaracterizando
o ato de ensinar como trabalho (FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER,
1998, 1999).

Em contexto de reordenamento das politicas educacionais, esse
entendimento de ensino produziu no campo da formacédo de professores a
necessidade da indicacao externa de um conjunto de saberes que precisaria
ser incorporado e apropriado no processo de formagdo para o trabalho®

(FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999).

Analisando essa objetivacdo dos saberes implicados na formacédo dos
professores, Saviani (1996) afirma que tal conjectura recorta o conhecimento
produzido socialmente por meio da escolha de saberes que sdo externos ao
homem, retirando-lhe a condicdo de responder aos problemas produzidos na

pratica social.

Assim considerado o conteludo da formagéao, o ensino torna-se trabalho
vinculado as praticas histérico-culturais que favorecem a produgado da condicao
e da atuacdo docente como elementos que se articulam para o
desenvolvimento das atividades formativas a ele inerentes. Nessa perspectiva,
coadunam muitos estudiosos que tém explicado a origem da concepcao de
ensino como treinamento e assim contribuiram para a sua extensao niveis de
ensino (BARBOSA, 2007; CONTRERAS, 2002; SAVIANI, 1996).

Esse ponto de vista de conceber o ensino traz explicitamente a visdo
de conhecimento como algo a ser distribuido pelo professor e assimilado pelos
estudantes. Segundo Barbosa (2007, p.22), sdo escassas as oportunidades de

% Alguns estudiosos que influenciaram a incorporacdo desses propositos no cenario
educacional brasileiro sdo: Philippe Perrenoud, Donald Schén, Kenneth Zeichner, Anténio
Noévoa, Maurice Tardif.
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se reconhecer essa questdo e seus elos como producdo histérico-social,
“talvez isso tenha contribuido para que alguns educadores tomassem a didatica
como campo de mera normatizagdo de ‘como fazer’, realizando andlises do

processo educativo-pedagdgico de um ponto de vista sistémico e linear”.

Nessa abordagem, o ensino constitui-se pela articulacdo de
instrumentos metodolégicos. Segundo Masetto (1988, 2003, 2008), a relacédo
professor e estudante é construida pela dinamizacdo dos processos de ensino
e aprendizagem e, nesse contexto, as técnicas de ensino tém um papel
fundamental. Por isso, segundo ele, sdo muito importantes na constituicdo dos
processos de formacao do professor universitario.

Ademais, de acordo com Masetto (1988), as técnicas de ensino
constituem-se ferramentas propulsoras do desenvolvimento das aulas, porque
sdo recursos que tém o poder de provocar o interesse dos estudantes,
motivando-os para aprender. Esse entendimento remonta a antiga
argumentacdo de Comenius (1997) de que é possivel ensinar tudo a todos,
desde que se dominem 0s meios pelos quais se simplificam a transmissédo das

informacdes.

Ao fazer essas consideracoes, reconhecemos que ha excecoes e
experiéncias de PGLS construidas em uma perspectiva de aprofundamento
politico-social. Em muitas instituicdes os cursos de PGLS em Metodologia do
Ensino Superior atribuiram um significado politico ao ensino, compreendendo-o
como um complexo do trabalho situado histérica e culturalmente (FONSECA,
2004; OLIVEIRA, 1994; ZENTGRAF, 1988).

Se nos primeiros anos da década de 1980, a PGLS foi regulamentada
para a formagdo do professor do magistério superior, essa normatizacao
contribuiu para a definicdo do conteudo da LDB/1996 para esse fim que
substituiu a Lei n.? 5.692/1971. Uma mudang¢a deu novo rumo a PGLS,
defendeu-se a partir da nova Lei que a formacao do professor do magistério
superior dar-se-ia em cursos de mestrado e doutorado. Assim, a PGLS
estendia-se para a formacao de professores do 1° e 2° graus, embora sem
alteracao do seu formato quanto ao carater técnico e pontual da formacao.
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Entretanto, os cursos de PGLS nos anos de 1990, continuaram como a
estratégia mais vidvel de composicdo do quadro docente do magistério
superior, especialmente, das universidades estaduais e instituicbes privadas,
situacao que agregou ainda mais valor aos cursos de PGLS em Metodologia do
Ensino Superior, ofertados praticamente, em todas as regides geograficas do
Brasil. O mapa 02, a seguir, mostra que esses cursos ja eram uma realidade
em vinte e trés estados brasileiros®, com predominancia nas regides sul e

sudeste.
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Mapa 02: Distribuicédo dos cursos de PGLS em Metodologia do Ensino Superior na década de 1990.
Fonte: CAPES (BRASIL, 1998).

A abrangéncia dos cursos de PGLS em Metodologia do Ensino
Superior evidencia que sua funcao social ainda estava associada a composicao
do quadro docente do magistério superior do pais, cujo conteudo da formacao
docente vinculava-se a ideia de metodologia de ensino, distanciando-se das

bases politico-conceituais da condicao e do trabalho docente.

% Nao obstante, mesmo sem cadastro na CAPES, outras instituicdes j4 ofertavam esses
cursos desde os anos de 1980, como é o caso do Centro de Ensino Superior de Campo
Grande — Mato Grosso do Sul realizou em 1988 um curso de Especializacdo em
Metodologia do Ensino Superior.
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O gréfico 08, a seguir, mostra 0 quanto se tornou importante a fungao
assumida pela PGLS também nos anos de 1990, em que todas as regides
geograficas brasileiras incorporava a titulagdo um percentual adicional aos

salarios dos egressos desses cursos.

40,0 | 38,9 39,3 38,7
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20,0 + Especializagdo
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Grafico 08: Nivel de formagao dos professores do Magistério Superior na década de 1990.
Fonte: INEP (BRASIL, 2000).

A PGLS manteve a mesma politica das décadas anteriores em que o
profissional com essa titulagdo atuaria nas atividades de ensino dos cursos de
graduacdo. Esses mesmos dados revelam a disparidade dos niveis de
formacao dos professores nas instituicdes de Ensino Superior brasileiras. Além
do mais, segundo Oliveira (1994, 1995a), esses cursos serviram como /6cus de
experiéncia para os professores exercitarem atividades de iniciagdo a

pesquisa.

Essa perspectiva de implementacao ressignificava o contetdo inovador
da Resolucao CFE n.? 12/1983, de que os cursos de PGLS teriam que oferecer
atividades de iniciacdo a pesquisa, criando processos de formagdo ancorados
no estudo sistematizado por meio de atividades de iniciagdo cientifica. As
aprendizagens esperadas eram a apropriacdo de um conjunto de informacdes
que aproximasse formacado e pesquisa como atividades indissociaveis do
trabalho no magistério superior (FONSECA, 2004; OLIVEIRA, 1994, 1995a;
ZENTGRAF, 1988).
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Contudo, a realidade produzida no campo do Ensino Superior marcou
profunda e arbitrariamente as politicas de formacdo dos profissionais da
educacao de um modo geral, pois todo esse processo estendeu-se as demais

etapas de ensino.

2.3. A Pés-Graduacao Lato Sensu nos anos de 1990: a formacao de
professores para a Educacao Basica

A organizagdo da educagdo brasileira a partir da CF/1988 e das
discussées em torno da definicdo do conteddo da LDB/1996 provocaram
muitas mudancas nas politicas de formacao de professores e nao foi diferente
para os cursos de PGLS. Embora, a Resolugcdo CFE n.? 12, de 1983, ainda
regulamentasse a formacao do professor do magistério superior, mantinha-se o

carater técnico quanto a sua natureza.

A partir dos anos de 1990, a PGLS, na opiniao de Gomes (1999, p.10)
ainda nao tinha conseguido demarcar um territério proprio, definindo-se como
um espago de todos e uma terra de ninguém, constituindo-se, sobretudo, em
“patio de estacionamento, para graduados sem trabalho; degrau para o
mestrado; oferecimento de credencial, representada por certificado e/ou
registro profissional”. Em sua abordagem, o autor faz referéncia as diferentes
trajetorias constituidas entre a graduacédo e a pés-graduacao, afirmando que
nessa conjuntura ndo ha definido um lugar para os cursos PGLS, pois se
encontravam revestidos de nebulosidade, principalmente, em relacdo a funcao
da politica que se instaurava para a PGSS.

Distante dessa concepcado e variedade de fungdes da PGLS
apresentadas por Gomes (1999) permanecia seu carater técnico mesmo com a
formacao didatico-pedagdgica e, ainda, com atividades de iniciacao a pesquisa,
determinada pela Resolucdo CFE n.? 12/1983. No entanto, essa diversidade
evidenciava também que a PGLS ja constituia outro percurso, advindo da
LDB/1996 apds reorganizacdo da educacdo brasileira e também
regulamentado pela Resolucdo CNE n.? 2/1996, que ja permitia a realizacao de
cursos de PGLS fora da sede.
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Importante ressaltar nesse cendrio as consideragdes de Dourado (2002,
p.242):

Nos anos 90, especialmente na gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, as politicas publicas sao reorientadas por meio, entre outros
processos, da reforma de Estado que (...) engendra alteragdes
substantivas nos padrbes de intervencdo estatal, redirecionando
mecanismos multilaterais. Tais ag¢des na arena educacional
expressam-se no processo que resultou na aprovagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.2 9394/96),
negligenciando parte das bandeiras encaminhadas pela sociedade
civil, especialmente o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica.

Referindo-se ao lugar da formacao de professores nas politicas
publicas veiculadas pelo Banco Mundial, Silva (2006, p.165) contribui
mostrando que a maneira pela qual a formagéo de professor foi tratada, tornou-
se um ‘“instrumento legal que permite abertura de instituicbes privadas de
ensino, numa total desconsideracao dos esforcos da comunidade académica e
sindical para aperfeicoar a formacgéao de docentes no pais”.

O conjunto de ideologias que compunha esse contexto politico-
ideolégico definia o conteddo e, ao mesmo tempo, a logica de sistematizacéao
dos processos de conducdo da politica de formagédo de professores no pais.
Essa politica assumida pelo Estado materializou-se nos documentos
publicados pelo MEC, em especial, a partir de diretrizes, resolucbes e
pareceres do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Os cursos de PGLS

participavam dessa politica educacional.

Ao assumir a formacao de professores da Educacéao Basica, a PGLS ja
estava associada as politicas educacionais existentes vinculadas ao processo
de reestruturacdo produtiva e dos novos percursos tomados pelo Estado. A
esse respeito, Kuenzer (2008, p.68) ressalta que a reestruturacdo produtiva
tem sido abordada longe de uma constituicao histérica, sob a perspectiva de

um discurso:

Homogeneizante que acaba por desconsiderar as profundas
diferengas regionais, a contradicdo entre inclusdo e exclusdo, as
territorialidades no ambito da globalizacdo; as diferencas entre o
desenvolvimento nos setores da economia, entre empresas lideres e
terceirizadas, entre fabricantes e montadoras.
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A racionalidade técnica no campo da educacédo tornou-se matriz de
organizacdo do trabalho da escola e dos sistemas de ensino. Nessa
configuragédo, produziu-se um novo sentido para a formacao de professores,
transferindo para o campo da Educacao Basica a ideia de competéncias, cujo
foco € aprender a fazer para bem atender as demandas do mercado
(FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999; J. OLIVEIRA,
2012).

A formacao de professores pautada na l6gica das competéncias insere-
se nas politicas neoliberais da maximizacdo da produtividade capitalista que
relaciona a educacao do processo de reproducao social e de reproducdo do
capital dissociando discurso e realidade (BARBOSA, 2010; SILVA, 2002;
TORRES, 2003).

A nova realidade social precisava criar instrumentos para esconder
suas verdades, marcada pela exploracdo, miséria, desemprego. A
intencionalidade das politicas educacionais de formacao por competéncias
assumiu o papel de naturalizagao da desigualdade. Para Saviani (2010, p.27),
essa realidade produziu uma teoria pedagégica®* com a necessidade mister de
“baixar instru¢des minuciosas sobre como proceder com vistas a que 0s
diferentes agentes cumprissem cada qual as tarefas especificas acometidas a

cada um no amplo espectro em que se fragmentou o ato pedagdgico”.

Diversificaram-se as estratégias de promover a formagao de
professores. Em fungcédo de seu carater flexivel e versétil, os cursos de PGLS
também se organizaram com fungdes sociais diferentes, para atender aos
propésitos das politicas educacionais que se constituiam sob a orientacao das
politicas neoliberais, consolidando uma concepcéo de formagao dissociada do
processo de producdo da condicdo e do trabalho docente e fortalecendo o
principio da racionalidade técnica.

Sob essas condicbes o atendimento as demandas da escola da
Educacdo Basica, dividia cursos de PGLS em dois grupos diferentes, mas
todos destinados a formacao:

** Para Aratjo (2009, p.197) a teoria pedagégica corresponde o “modo que expressa uma
compreensdo que abarca elementos cientificos e ndo-cientificos.
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a) professor do magistério superior e da Educacado Basica, vinculados,
especificamente, as atividades de ensino e/ou metodologia de ensino,

b) especialistas em educacao, sobretudo para os egressos do curso de
Pedagogia, habilitados nas areas prescritas na LDB/1996 no seu artigo
61 inciso IlI: “administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e

orientacao educacional”.

A organizagdo dos tipos de cursos ampara-se legalmente nas
determinacdes da LDB/1996, no seu artigo 44 que no seu inciso Il estabeleceu
como poés-graduagao:

Programas de mestrado e doutorado, cursos de especializacéo,
aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduacao e que atendam as exigéncias das instituicdes de
ensino.

Apbs dessa sistematizacdo para a pos-graduacdo, a LDB/1996
separou a funcédo dos professores da que seria exercida pelos profissionais da
educacdo®. Nesse ambito a formagdo de professores esta expressa no artigo
62 que faz referéncia aos cursos de nivel superior, destinados a licenciatura,
admitindo o magistério como minima para os professores da Educacéao Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. J& no que se refere aos profissionais
de educacao, o artigo 64 da LDB/1996, expressa que:

A formagdo de profissionais de educagcdo para administracao,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacgao basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

A configuragdo dessa nova realidade agregou valor aos cursos de
PGLS em todo o pais. Os dados oficiais da década de 1990 mostram que
esses cursos ja eram ofertados para a formacao de professores de todos os
niveis da Educacao Basica que, de acordo com a LDB/1996, no capitulo |,

% Lei n.2 11.301/2006 alterou essa divisdo, determinando que: “para os efeitos do disposto no §
5%do art. 40 e no § 8°do art. 201 da CF/1988, séo consideradas fungbes de magistério as
exercidas por professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades
educativas, quando exercidas em estabelecimento de educagédo bésica em seus diversos
niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade
escolar e as de coordenagao e assessoramento pedagdgico”.
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artigo 21, é “formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio”.

A tabela 3, a seguir mostra a ampliagdo da cobertura de formacao em
cursos de PGLS para todos os profissionais da educacdo. Do total de 1.122%
cursos cadastrados na CAPES (1998) na area de educacéao, entre 0os governos
de Itamar Franco (1992-1995) e Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e
1999-2002), 160 voltaram-se exclusivamente para a formacgéao de professores e
dos profissionais de educacao vinculados ao trabalho da escola da Educacéao
Bésica.

Tabela 03
Distribuicdo dos cursos de PGLS na década de 1990

Cursos de PGLS %
Areas de ensino para os Ensinos Fundamental e Médio 15,60
Metodologia do Ensino Superior 15,42
Especialistas da Educacéo 14,80
Psicopedagogia 10,96
Educacao Infantil e Alfabetizacdo 10,25
Outras areas 32,97
Total 100,0

Fonte: CAPES (BRASIL, 1998).

Os numeros confirmam que além das abordagens voltadas para o
Ensino Fundamental e Ensino Médio, 15,60%; Metodologia do Ensino Superior,
15,42%; e de Formacgéao dos Especialistas da Educacao, 14,80%; duas outras
se destacaram no total: o de Psicopedagogia, 10,96%; e os voltados para a
Educacéo Infantil e Alfabetizacao, 10,25%.

A PGLS contribuia para atender a uma necessidade produzida pelas
politicas publicas educacionais amparadas em principios e orientacoes
neoliberais que consistiam em assegurar dois tipos de profissionais na escola:
os professores e o0s especialistas. Para tanto, diferenciou-se o tipo de
qualificacao e criou novos processos de requalificacdo por meio de estratégias

*® Sabemos que esse niimero ndo cobre a totalidade de cursos de PGLS oferecidos em todo o
pais, uma vez que representa um percentual referente apenas as instituicbes que
realizaram cadastro junto & CAPES.
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que viessem ao encontro dos principios que constituiam a forma e o contetdo

da politica da racionalidade técnica.

A esse respeito, Brzezinski (1996, p.219) afirma que essa politica de
formacao foi desenvolvida em “pacotes pedagdgicos mediante a preparacao
em massa de recursos humanos, professores e especialistas, para atuar nos
sistemas educacionais em todos os niveis e que colidiam com a tradicional

base comum humanistica”.

Os cursos de PGLS inseriam-se nesse contexto que valorizava a ideia
de flexibilizacdo como discurso para a implementagéao das politicas de Estado,
que funcionavam como mecanismo de ajuste e aligeiramento da regulacéo das

politicas de formacgao.

A flexibilizagao curricular ja constituida como uma caracteristica secular
dos cursos de especializagcao tinha agora incorporada a ideia de versatilidade e
inseria-se na diversidade das areas de conhecimento, desenhando as mais
diferentes propostas curriculares, sob uma perspectiva que priorizava no
trabalho docente um eixo comum: a metodologia de ensino (GOMES, 1999;
PEIXOTO FILHO, 2003; SAMWAYS FILHO, 1998; ZENTGRAF, 1988).

A versatilidade da PGLS consistia no seu valor mais importante,
permitindo constantes modificagbes que, aconteciam em fungdo das
transformacdes do mercado de trabalho que, entre outras questdes, reduziam o
papel da universidade como instituicdo social e /6cus de formacao de
professores. Para Catani, Oliveira e Dourado (2001, p.77), o pressuposto
recaia no entendimento de que os cursos precisavam assegurar a “formacéao
de profissionais dindmicos e adaptaveis as rapidas mudancas no mundo do
trabalho e as demandas do mercado de trabalho”.

A politica que se instaurou no campo da organizagdo do trabalho da
escola provocou de um lado, o fendmeno da individualizacdo que
responsabilizou os professores pela prépria continuidade da formacao,
conforme anunciado por Barbosa, Alves e Martins (2010). De outro, segundo
Brzezinski (1996, p.219), os profissionais da escola passaram a produzir e
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conviver com intensos conflitos entre os “especialistas®” e os professores,
porque aqueles, mesmo sem possuir a formagao apropriada, desempenhavam
uma funcéo que Ihes conferia na hierarquia escolar um status mais elevado do
que o do professor”.

Esse processo envolveu a formacdo dos profissionais da Educacéao
Basica expandiu a PGLS que se vinculou a necessidade produzida pela
sociedade do capital. Oliveira (1995a, p.31) diz que esses cursos tornaram-se
um novo nicho de mercado, pois “fazem parte da engrenagem comprometida
com a especializacédo e atualizacao de pessoas (...) que vao desde programas
voltados a qualificacao profissional (...) até cursos de carater cultural”.

Nao obstante, mesmo com uma expressiva oferta de cursos de PGLS
para a formacao de professores que atuavam na Educacao Bésica, na década
de 1990, ainda eram reduzidas as pesquisas que traziam o numero de
professores com formagcdo em nivel superior. O grafico 09, a seguir, mostra
que as regides com o maior numero de professores com essa titulacdo nao
atingiam 50% e, implacavelmente, compunha-se um cenario perverso nas
regides norte e nordeste, cujo percentual ndo chegava a 5% do total de

professores com essa formacao.
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Grafico 09: Professores da Educagéo Basica com formagéao em nivel superior — década de 1990.
Fonte: MEC, (BRASIL, 2000).

* O Rio Grande do Sul é protagonista dos primeiros cursos de PGLS na formacdo de
profissionais da Educagéo Basica. Oliveira (1994, p.103) “por for¢a da Portaria 12.3.58 que
o ministro da Educacéo e Cultura, Clovis Salgado, e do artigo 80 da Lei Orgénica do Ensino
Secundério foi criado o curso de pos-graduagao para formar orientadores educacionais, na
Faculdade de Filosofia da URGS, em 8 de abril de 1959 (...). Cabe um registro adicional em
relacdo a PUC-RS que, também por conta da Portaria 12.3.58, iniciou seu primeiro curso de
Orientagédo Educacional em 1958, em nivel de pés-graduagéo”.
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Em funcdo desse campo educacional a formacado de professores da
Educacéao Basica passou configurar uma das acdes dos programas do Estado,
constituindo-se em processos que pudessem definir uma politica que fosse
capaz de fortalecer o reordenamento do trabalho das escolas no ambito do
sistema capitalista que reorganizava do Estado. Silva (2002, p.164) apresenta
algumas fragilidades que caracterizam a politica de formagédo de professores

gue constituiam o cenario da educacao brasileira:

As licenciaturas curtas, os cursos de fins de semana, a
despolitizacdo, a contengdo salarial, as disciplinas desconectadas
entre si e com a realidade, o distanciamento entre a teoria e a pratica,
o livro didatico como instrumento Unico de trabalho, as condigcdes de
trabalho inadequadas, a auséncia de reflexdo sobre a pratica
pedagogica, a inabilidade para lidar com as criangas destituidas da
socializagdo primaria, as dificuldades de dominio de conteldos, as
metodologias inapropriadas as expectativas dos alunos, os estagios
duvidosos e o processo de avaliagao seletiva e classificatoria.

Esses principios de orientacdo neoliberal constroem um valor social
aos elementos que ja fortaleciam ha tempos a separacao entre formacgéao e
trabalho, agora assumidos amplamente. Entre outras questbes, essa politica
tem sustentado as leis de mercado pela ostentacdo do discurso da igualdade
de oportunidade, camuflando uma real e expansiva acdo excludente por meio
da valorizagdo da livre concorréncia em que se destacam nesse mercado 0s
profissionais que melhor atendem aos preceitos determinados pela ideologia
capitalista (FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999; SILVA,
2006).

Se de um lado o Estado assim determinava, de outro, existia todo o
conjunto de agdes assumidas e desenvolvidas pelo movimento docente
organizado em prol de uma educacdo publica de qualidade. Sob esse
pressuposto, a formacao dos professores passou a constituir-se em um campo
de disputas e embates entre o Estado e os movimentos de educadores
(FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999; SILVA, 2006).

Tratando dessa questdo, Freitas (1999, 2002, 2003) e Brzezinski
(1996) explicam que esses processos de constituicdo e atuacao politica tanto
deram origem ao trabalho da Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos
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Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE) como motivaram esses
profissionais a criarem uma Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Diferentemente da concepcédo técnica de formagcdo assumida pelo
Estado e veiculada pelos diferentes programas de governo, os educadores
mobilizados, lutaram em defesa de uma politica de formacdo emancipadora,
reconhecendo a educacdo como uma pratica cultural e socialmente produzida.
A militAncia tomava o trabalho docente como pressuposto, principio educativo
fundante da construcéo coletiva movida pela apreensao da realidade como um
todo, a partir de suas multiplas determinacdes, caracterizadas, sobretudo, por
sua dimensao socio-historica (BRZEZINSKI, 1996; FREITAS, 1999, 2002,
2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999; SILVA, 2006).

Apesar de todas as contradi¢cdes, reconhecemos que 0S cursos de
PGLS constituiram-se um importante /ocus de formacao de professores para
toda a Educacdo Basica, especialmente, se assumidos pelas universidades
publicas que sao, por exceléncia, l6cus de formacdo dos profissionais da

educacao.

Se de um lado, esses cursos materizalizaram-se em uma politica
estratégia do Estado que se consolidou no contexto da Educagédo Basica, os
principios da racionalidade técnica amparados nas orientacbes das politicas
neoliberais, de outro, ao se estenderam para toda a Educacao Basica, mesmo
desdobrando-se, inicialmente, para trabalhar em campos ideoldgicos distintos:
a formacéao de professores e a de especialistas. A PGLS criou condi¢cdes para
que os profissionais dessem continuidade aos seus estudos, participando de
processos formativos especificos e de politica de constituicdo da

profissionalizacdo docente com direito a incentivos funcionais na carreira.

Seidel (1994, p.82) afirma que:

O Governo Collor promulgou a Lei n.? 8.243, de 14 de outubro de
1991, que dispds sobre os vencimentos dos professores incluidos no
Plano Unico de Classificagcdo e Retribuicdo de Cargos (...).
Determinou que o vencimento do integrante da carreira do magistério
fosse acrescido de percentuais, que (...) variariam de acordo com a
titulacdo do docente. Incluiam-se na legislacdo os certificados de
especialista.
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Em fungdo disso, ndo concordamos com Gomes (1999) quando
argumenta que a PGLS tinha o legado de ser terra de ninguém. Pelo contrario,
a nosso ver, seu papel tornou-se estrategicamente importante no ambito das
politicas educacionais no campo do exercicio docente no magistério na

Educacao Basica.

Nesse grupo incluimos os professores da Educacao Infantil que,
historicamente ficaram a margem desse processo, mas por iniciativas de
muitas universidades, os PGLS tornaram-se /6cus de formacao especifica dos
profissionais dessa primeira etapa da Educacao Basica. Dai a relevancia de se
analisar a natureza politica e a fungcdo social dos cursos de PGLS em
Educacao Infantil ofertados por universidades publicas, a partir da promulgacao
da LDB/1996, que definiu a Educagao Infantil como um direito da crianca e,
portanto, precisa ser exercida por profissionais com formacao especifica.

2.4. Os primeiros cursos de Pdés-Graduacao Lato Sensu em Educacao
Infantil do pais: cadastros da CAPES

Se durante muito tempo as politicas e praticas sociais brasileiras
demarcaram um percurso alternado por diferentes tipos de atendimento a
infancia e & crianga®® a partir dos anos de 1990, intensificou-se uma ampla
discussdo nos movimentos sociais acerca dos processos constitutivos das
politicas educacionais para a infancia, a crianca e sua educagao, incluindo a
formacao de professores (BARBOSA, 2006, 2008; CAMPOS, 2002;
MACHADO, 2002; MERISSE, 1997; OLIVEIRA, 1996; ROSEMBERG, 1999).

Nessa década o atendimento a crianga em instituicoes especificas foi
regulamentado como um direito, com a promulgacao da CF/1988. A LDB/1996
determinou a Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacédo Bésica,
organizada em creche (0 até 3 anos de idade) e pré-escola (4 e 5 anos de

% Referenciando & pesquisa de Doutorado de Rosa Maria Geis, Merisse (1997, p.32) afirma
que a autora “identifica, além da primeira fase de carater exclusivamente filantrépico que
corresponde ao periodo colonial inteiro, uma segunda fase em que se acrescenta uma
preocupagdo e uma orientacdo higiénico-sanitaria. Segue-se uma terceira de carater
marcadamente assistencial, e, finalmente, uma ultima fase em que aparece uma dimensao
educacional e que vem até os dias atuais.
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idade)®. Esse arranjo institucional ainda estava distante da realidade social do
pais no que dizia respeito ao trabalho pedagdgico com criancas pequenas*’.

Vivia-se um momento de crise social e de ajustes econémicos para 0s
quais o Estado sistematizou uma série de agdes de contencdo de gastos
publicos, incluindo, sobretudo, os servicos de saude e educagdo. Campos
(2002, p.28) ressalta que esse periodo produziu um contexto de “retrocessos
nas areas sociais e ndo um momento de realizacdo do que a Constituicdo

consagrava como avangos em termos de definicoes legais”.

A auséncia do Estado no investimento da educacao publica impactou
decisivamente nos processos de constituicdo de uma organizacao institucional
para a Educacdo Infantil que, naquele periodo, ndo sendo obrigatéria*!,
desresponsabilizava o poder publico por sua oferta, acrescida de uma
acentuada distincao formal entre creche e pré-escola.

No que se refere a l6gica de organizacao institucional da Educacéao
Infantil, Kramer (1989, p.20) destaca que, nesse ambito os arranjos podem ser
compreendidos, ao menos, sob trés perspectivas diferentes: “ora pela idade
das criangas incluidas no programa, (...) ora pelo seu tipo de funcionamento e
pela sua extensao em termos sociais (...), ora pela vinculacdo administrativa”.
Segundo a autora, esse ultimo tipo gerava um vinculo diferenciado da creche
em relagao a pré-escola. Em suas palavras, “a creche se subordinaria, assim, a
orgaos de carater médico ou assistencial, e a pré-escola ao sistema
educacional” (KRAMER, 1989, p.20).

% A idade para o agrupamento das criangas foi alterado pela Lei n.2 11.274, de 6 de fevereiro
de 2006 com o seguinte conteudo: “altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei
no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o0 ensino fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade”.

0 termo crianga pequena sera utilizado como referéncia para nomear as criangas de zero até
6 anos de idade, respeitando a concepgéao de crianga apresentada pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente, Lei n.? 8.069, de 13 de julho de 1990, que considera “crianga, para 0s
efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos”.

A Emenda Constitucional n.2 59, de 11 de novembro de 2009, altera o artigo 208 da

CF/1988, “educacao bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso
na idade propria”.
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Essa relacao de distanciamento constituiu-se em funcao de propdsitos
especificos demandados pela sociedade capitalista na qual a Educacao Infantil
passou a ter uma finalidade importante diante das exigéncias de agéncias

multilaterais e suas estratégias de fortalecimento da politica neoliberal.

No caso do atendimento a crianca de até seis anos de idade, o Estado
assumia a creche e a pré-escola com ac¢des desiguais, sob a premissa de estar
acatando as pressdes e necessidades do mercado de trabalho como, por
exemplo, a facilitacdo da contratacdo do trabalho feminino (BARBOSA, 2006;
CERISARA, 2002a; HYPOLITO, 1997).

O fetiche dessa necessidade escondia-se no discurso de que as
familias economicamente desfavorecidas estavam sendo amparadas pelo
poder publico, que acolhia a crianca em instituicdes exclusivas com servicos de
saude, assisténcia e educacdo (BARBOSA, 2006, 2008; BARBOSA, ALVES e
MARTINS, 2011; CAMPOS, 2002; TORRES, 2003; ROSEMBERG, 2002).

Esse movimento caracterizado como atendimento publico a crianca
carente consolidava-se por meio de uma fungao politica em que as instituicdes
de Educacdo Infantil situavam-se em duas perspectivas antagbnicas, mas
interdependentes: assistencialismo e escolarizagdo. Os dois casos refletem
exatamente o entendimento de Rosemberg (2002, p.29) ao afirmar que, no

plano teorico-conceitual, essa etapa da Educacao Basica tornou-se:

Um subsetor das politicas educacionais e de assisténcia ao(a)
trabalhador(a), portanto, integrada as politicas sociais, (...) uma
intervencao do poder publico no sentido de ordenamento hierarquico
de opgdes entre necessidades e interesses explicitados pelos
diferentes segmentos que compdem a sociedade.

Em circunstancias socioeconémicas determinadas, encontram-se as
ambiguidades da funcéo dessas instituicdes de atendimento a crianca que, na
andlise de Machado (2002, p.29), incidiam em “um territério pantanoso e
obscuro, ainda cheio de encruzilhadas”. Nesse contexto, também para nés, se
encontravam a formacgao de professores e a caracterizacao dessa organizacao
para a producdo da condi¢cdo e do trabalho docente com a crianga que, no

Brasil tém sido historicamente marginalizadas e marcadas por contradicoes.
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O lugar marginal da formacéao efetivou-se em detrimento da primazia
das demais etapas da Educagdo Baésica, no amago de uma politica
educacional mais ampla que priorizava a titulacao dos professores do Ensino
Fundamental, j& que tinha carater obrigatério. Esse é um tipo de estratégia
politica, segundo Azevedo (2004, p.60) se fez na “articulacdo com um
planejamento mais global que a sociedade constréi como seu projeto e que se

realiza por meio da acao do Estado”.

Em decorréncia, foi tardio o investimento na formacao dos profissionais
da Educacao Infantil pelo poder publico brasileiro e, ainda assim, privilegiava-
se apenas a pré-escola. Nos anos de 1990, nado se incluia a creche nas
politicas publicas educacionais, por exemplo, nos censos desse periodo néo se
tinham dados acerca do nivel de formacao dos adultos que trabalhavam com a
crianca de até 3 anos de idade, cuja inclusdo aconteceu somente na primeira

década do século XXI.

No bojo dessa realidade politico-social, aumentou-se o percentual de
professores com formacdo em cursos de licenciatura que, em sua maioria,
tinham magistério do Ensino Médio ou, ainda, somente o Ensino Fundamental.
No que se refere a formacgao dos profissionais de creche na década de 2000, o
grafico 10, a seguir, mostra que as regides norte e nordeste do Brasil tém o
menor numero de professores com formacdo em nivel superior quando

comparadas as demais regides geograficas do pais.
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Grafico 10: Niveis de formagao dos profissionais de creche na década de 2000.
Fonte: INEP (BRASIL, 2012).
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Os dados do grafico 10 apresentam apenas um pequeno recorte da
realidade da formacao dos profissionais de creche, pois reconhecemos que ha
uma grande distorcdo entre os percentuais dos censos e a real situagdo das
instituicdbes que atendem a crianga de até 3 anos de idade, considerando a
fragilidade das politicas de formacao de professores para a Educacéao Infantil
(BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2009, 2011; CAMPQOS, 2002; ROSEMBERG,
2008, 2009).

Tratando dessa questdo, Barbosa, Alves e Martins (2009, p.02)
ressaltam que é necessaria uma ponderagao ao atribuir veracidade aos dados
oficiais do censo na Educacao Infantil, segundo elas, “dentre outras razdes,
pela marginalidade da prépria educacgéo infantil, gerando uma grande lacuna
nos préprios censos escolares acerca dos dados da creche, sendo menor em

relacdo a pré-escola”.

Ademais, outros autores também ressaltam essa ponderacdo que
ainda consiste em uma questao atual em relagdao ao funcionamento da creche.
Campos, Fullgraf e Wiggers (2006, p.101) afirmam que esse € um “setor em
que as estatisticas do MEC ainda nao abrangem todos os estabelecimentos e
as deficiéncias de formagé&o sdo mais graves”. Além disso, Rosemberg (2002,
p.44) alerta para a instabilidade na forma de levantamento de dados do censo:

A instabilidade dos cadastros dos estabelecimentos de El, que podem
se alterar de um censo escolar para outro, alteracdo que pode
decorrer simplesmente da falta ou acréscimo de registro (e ndo que o
estabelecimento tenha sido criado ou cessado seu funcionamento); a
variabilidade terminolégica/conceitual da EI (creche, pré-escola e
classe de alfabetizagédo) que pode néo coincidir de um censo escolar
para outro; a circulagdo da faixa etaria de 5 a 11 anos por creches,
pré-escolas, classe de alfabetizagao e ensino fundamental.

Conflitante com a realidade da creche, a partir da década de 1990, o
nivel de formacao dos professores de pré-escola tem conquistado um espaco
maior nas politicas educacionais, ainda que sob o modelo de formacao de
agéncias multilaterais, que atribuem a Educacdo Infanti um carater

preparatério.

O censo da década de 2000, apresentado no grafico 11, a seguir,

mostra que o numero de professores com formacédo em nivel superior atinge
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uma marca inaugural na pré-escola brasileira. Em trés, das cinco regides
geograficas do pais, diferentemente da creche na mesma década, esse
percentual ultrapassou o numero de professores com formacdo em nivel

médio, destacando-se as regides sudeste, centro-oeste e sul.
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Grafico 11: Niveis de formagao dos professores da pré-escola na década de 2000.
Fonte: INEP (BRASIL, 2012).

Apesar de a LDB/1996 determinar no seu artigo 62 que a formacao dos
professores para a Educacdo Bdésica pode ser realizada em cursos de
licenciatura, admitindo-se, ainda o nivel médio como formagdo minima para o
exercicio do magistério na Educacado Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, os dados da década de 2000 mostram que nao se atingiu, por
enquanto, essa meta. Nessa realidade, a regido nordeste € a que menos
atende a legislacao, uma vez que, 15,5% dos professores nao tém formacgéao
em magistério e, desse total 9,7% estdo na creche e 5,6% na pré-escola.

Ainda que marcada por impasses e tensdes, a titulacdo do professor da
rede publica avancou na primeira década do século XXI em relacdo ao
percentual dos que so6 tinham cursado o Ensino Fundamental, que passaram a
ter o Ensino Médio com o curso de magistério, como também, ampliou-se o
quantitativo com nivel superior, conforme mostram os graficos 10 e 11.
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Contraditoriamente, mesmo ndo encontrando nos censos cadastrados
pelo MEC, registros do numero de profissionais com formacao nos cursos de
PGLS, identificamos que ja na década de 1990, realizavam-se cursos dessa

natureza na area da Educacao Infantil.

Conforme aludido anteriormente, dos 1.122 cursos de PGLS
cadastrados pela CAPES na década de 1990, voltados exclusivamente para a
Educacéo, 9,3%, destinaram-se a formagao dos profissionais que trabalhavam
com a crianga, o que corresponde a um total de 104 cursos, com trés grandes
areas de concentracao: alfabetizacdao, Educacéao Infantil, pré-escola associada
as séries iniciais do Ensino Fundamental, além de 02 cursos que trataram do

Atendimento a Crianga e do Adolescente, conforme tabela 04, a seguir.

. TABELA 04
Enfase tematica dos cursos de PGLS em Educacao Infantil na década de 1990
Enfase %
Alfabetizacao 51,9
Educacao Pré-Escolar 17,3
Educacéao Infantil 15,4
Pré-escola e Alfabetizacao 3,8
Educacao Infantil e Alfabetizacao 1,9
Educagéo Infantil e Séries Iniciais 1,9
Pré-escola e Séries Iniciais 2,9
Educacao Infantil: creches e pré-escolas 1,9
Atendimento a Crianca e ao Adolescente 2,9
Total 100,0

Fonte: CAPES (BRASIL, 1998).

Diante desses dados, um primeiro ponto a levantar é: se 0s censos
educacionais até a década de 2000 nao indicaram a PGLS como opg¢ao para a
identificacdo do nivel de formacado dos profissionais da Educacgao Infantil, a
guem destinaram os 104 cursos de PGLS cadastrados na CAPES, que foram
realizados na década de 19907 Estariam esses cursos voltados para os

profissionais da rede privada?

Problematizamos essa questdo em funcdo dos espagos de

contradigdes que tém trazido implicacbes para a configuracdo dos processos
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de constituicdo da identidade da Educacado Infantil, em especial, porque na
década de 1990, tinha-se a crenca de que as instituicbes privadas realizavam
um melhor trabalho que as publicas (OLIVEIRA, 1996).

Sob uma diversidade de abordagem tematica, a PGLS para os
profissionais da Educacao Infantil expandia-se em todo o pais. Os dados da
CAPES na década de 1990, mostram que esses cursos ja eram ofertados em
18, dos 26 estados brasileiros*?, concentrando o maior nimero nas regiées sul
e sudeste, com predominancia no Parana, Rio Grande do Sul, Minas Gerais e
Santa Catarina®. No entanto, destaca-se nesse cendrio, a Bahia, estado do
nordeste, com a oferta de 13 cursos de PGLS nessa area. O mapa 03, a
seqguir, expde essa distribuicao.
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Mapa 03: Distribuicdo da PGLS em Educagao Infantil na década de 1990.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

* £ importante ressaltar que cursos dessa natureza foram ofertados e ndo cadastrados pela
CAPES, como é o caso da Especializagdo em Educagdo Pré Escolar da Universidade
Catdlica de Brasilia, que em 1985 realizou essa PGLS com carga horaria de 360h.

* Estados que nesse periodo, também tinham o maior percentual de professores com
formag&o em nivel superior, de acordo com os gréficos 12 e 13.
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Ao tempo em que a mesma regiao nordeste mantinha o maior nimero
de professores sem a formacdo minima em nivel médio para trabalhar com a
crianga de até seis anos de idade, o estado da Bahia ofertou mais cursos de
PGLS que alguns estados do sudeste, como Sao Paulo e Rio de Janeiro. Na
Bahia, década de 1990, foram 13 cursos de PGLS, sendo: 08 de alfabetizacao,
04 de Educagéo Infantii e 01 voltado ao Atendimento a Crianga e ao
Adolescente, conforme quadro 10, a seguir.

Natureza Ano de
IES Administrativa Curso criacao
Alfabetizagéo 1991
Uefs Estadual Alfabetizagao 1993
Alfabetizagéo N.I.
Privad Atendimento a Crianca e ao Adolescente 1993
Ucsal rivada -
(Confessional) | Alfabetizacédo 1998
Uesb Estadual Alfabetizagéo 1994
Alfabetizagéo 1997
Uesc Estadual Educagéo Infantil 1997
Educacéao Infantil 1999
Alfabetizagéo Infantil 1998
Uneb Estadual Educacao Infantil 1998
Faceba Privada Alfabetizacéo 1998
(Particular) Educacgéao Infantil 1998

Quadro 10: Cursos de PGLS para a educagao da crianga de até seis anos de idade na Bahia na década
de 1990.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Além de o quadro mostrar que na realidade baiana a predominancia foi
de PGLS em Alfabetizagdo, com um total de 8 cursos, também aponta que,
nove, dos treze cursos foram ofertados por universidades publicas, todas
estaduais. Esses numeros contrastam com a realidade em nivel nacional do
mesmo periodo, em que tanto os cursos em Educacédo Infantii como em
Alfabetizacdo foram assumidos, em sua maior parte, pela iniciativa privada,

conforme explicitado no gréafico 12, a sequir:
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Grafico 12: Natureza administrativa das instituicbes que ofertaram PGLS em Educagdo Infantil e
Alfabetizagéo na década de 1990.
Fonte: CAPES (BRASIL, 2012).

Em nivel nacional, essa apropriacédo pela iniciativa privada dos cursos
de PGLS em Educacgao Infantil e Alfabetizacdo somam 56,6% do total e
abrangeu todas as abordagens tematicas de organizagcdo institucional da
Educacéo Infantil cadastradas pela CAPES.

Nesse processo, inserem-se os referidos cursos na totalidade das
outras areas de conhecimento que, predominantemente, eram ofertados pelo
setor privado (GOMES, 1999; KIPNIS, 1998; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA,
1994, 1995a, PILATI, 2006; SEIDEL, 1994; SEVILHA, 1995; SILVA, 2005,
2007; ZENTGRAF, 1988).

No caso da Educacado Infantil, podemos afirmar que as acbes de
privatizacdo da formagéo constituiam-se por meio de um conjunto de medidas
que fortaleceu os espacgos de contradicdo na busca de uma politica publica de
formagdo especifica de seus profissionais, sobretudo, a partir das
determinacdes da LDB/1996 e do processo de descentralizacdo da Educacéao
Infantii (BARBOSA, 1999, 2006, 2008; BONETTI, 2004; FARIA, 2005;
KRAMER, 2003, 2005; ROSEMBERG, 2002; SILVA, 2003).

Reconhecemos que em funcao das determinacdes de antecipacao da
escolarizagdo infantil, os cursos de PGLS destinados a formacdo de
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professores, para a primeira etapa da Educacido Basica, a énfase voltou-se
para os processos de alfabetizacdo que, definidos pela ordem de mercado,
estenderam-se para todas as instituicées, publicas e privadas.

Essa configuracdo produziu a ideologia de que, se essas instituicoes
de Educacao Infantil assumissem as praticas de leitura e escrita na formacao
da crianga de até seis anos de idade, realizariam um trabalho de melhor
qualidade (BARBOSA, 2006, 2008; OLIVEIRA, 2007, 2009; SILVA, 2002;
TORRES, 2003).

Outro aspecto volta-se para os cursos de PGLS que ndo assumiam
exclusivamente a alfabetizacdo, referiam-se a diversificacdo tematica de
abordagem da formacdo de professores. Em nosso levantamento,
identificamos as seguintes énfases: Educacao Pré-Escolar, Educacao Infantil,
Pré-escola e Alfabetizagcdo, Educacdo Infantil e Alfabetizagcdo, Educacdo
Infantil e Séries Iniciais, Pré-escola e Séries Iniciais, Educacgao Infantil: creches

e pré-escolas.

Essa pluralidade revela o quanto estavam indefinidas as formas de
atendimento da Educacado Infantii ja determinada pela CF/1988 e,
posteriormente, detalhada na LDB/1996. Assim como antes, a primeira década
do século XXl viveu a variedade de formas de apropriacdo das especificidades
da primeira etapa da Educacdo Basica para fins de organizacao politico-
pedagogica (ALVES, 2007; BARBOSA, 2008, 2010, 2011; KRAMER, 2003,
2005; OLIVEIRA, 2009, 2011).

As politicas publicas educacionais no pais orientavam-se nas
premissas neoliberais e, em funcao disso, as énfases trabalhadas nos cursos
de PGLS para os profissionais da Educacdo Infantil, indicaram trés distintas
organizagoes institucionais: creche, pré-escola e classes de alfabetizacao.

Nao obstante, lembramos que nesse contexto, os movimentos de

educadores** apoiados nas pesquisas ja realizadas na area, desde a década

* Barbosa (1997) se reporta aos estudos realizados por profissionais engajados nos
movimentos sociais e de educadores em defesa de uma politica de Educacgéo Infantil. Ela
lembra a publicacado sobre creche em 1982, do Caderno de Pesquisa da Fundagéo Carlos
Chagas. Do mesmo modo, faz referéncia as publicacdes de outros estudiosos do assunto
tanto nos anos de 1980 como 1990: Zilma Oliveira, Sénia Kramer, Maria Malta Campos,
Tisuko Kishimoto, Fulvia Rosemberg, Lenira Haddad, Maristela Angotti.
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de 1980*, defendiam o direito dos profissionais e da crianca pequena a uma
politica publica de formag¢do (GOULART e PALHARES, 1999; KRAMER, 2003,
2005; KISHIMOTO, 1999; MACHADO, 2002; OLIVEIRA, 1996, 2002).

A maneira pela qual os cursos de PGLS se organizaram na década de
1990, evidenciava que a finalidade da formacao especifica aproximava-se, em
parte, da politica educacional do Banco Mundial. Destacamos essa questao
considerando a argumentacdo de Torres (2003, p.142) ao ressaltar que, “a
area da leitura e da escrita, mencionada constantemente pelo Banco Mundial
(e outras agéncias internacionais) fornou-se a necessidade basica de

aprendizagem por exceléncia e componente essencial da Educacao Basica”.

A materializagdo desse pressuposto do Banco Mundial definia, naquele
periodo, o conteudo de grande parte dos cursos de PGLS (GOMES, 1999;
PILATI, 2006; SEIDEL, 1994; SEVILHA, 1995; SPAGNOLO e SEVILHA, 1996).
E, no caso da educacao da crianga pequena, mostrava porque esses Cursos
em Alfabetizagdo tiveram o maior numero de oferta em relagdo aos outros

destinados ao mesmo publico de profissionais que trabalhavam com a crianca.

Essa predominéancia aconteceu em uma realidade em que, do ponto de
vista dos dispositivos legais, as classes de alfabetizacdo nado estavam
vinculadas nem a Educacdo Infantii nem ao Ensino Fundamental. Mas,
existiram sob o pressuposto de que, a antecipacdo dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita, com a inclusao da crianca, ainda em
idade pré-escolar, em préaticas formais de alfabetizacdo evitaria o fracasso
escolar (KRAMER, 2003; MARQUEZ, 2006; SILVA, 2002; TORRES, 2003).

A formagcdo em cursos de PGLS, especialmente para alfabetizar

criangas em idade pré-escolar contrariava o conteldo dos artigos 29 e 30 da

* Além disso, a Coepre/MEC publicou um conjunto de discussdes realizadas pelos autores
apontados por Barbosa (1997) e outros, conhecidos como Documentos das Carinhas, a
saber: Politica de Educacao Infantil: proposta, 1993; Por uma Politica de Formacdo do
Profissional de Educagdo Infantil, 1994; Politica Nacional de Educagao Infantil, 1994;
Educacédo Infantil no Brasil: situagdo atual, 1994; Educacédo Infantil: Bibliografia anotada,
1995; Propostas Pedagogicas e Curriculo na Educacao Infantil, 1996; Critérios para o
Atendimento em Creches que respeitem os direitos das criangas, 1997. Também
publicaram: | Simpdsio Nacional de Educagdo Infantil. Conferéncia Nacional de Educagao
para Todos, 1994; e Il Simpédsio Nacional de Educacado Infantil/lV Simpésio Latino-
Americano de Atencao a Crianca de 0 a 6 anos, 1996.
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LDB/1996, mas, ao mesmo tempo, definia e fortalecia um lugar para o trabalho
desse profissional nas instituicbes de Educacéao Infantil. Era o especialista em
Alfabetizacao Infantil.

Nessa discussdo, Kuhlmann Jr. (2003, p.52) contribui ressaltando que:
“registram-se inUmeras evidéncias de que a distincdo entre diferentes
instituicbes ndo ocorre entre a creche e a pré-escola, mas que o recorte
institucional se situa na sua destinacao social”’. Sob essa premissa, desenhava-
se, equivocadamente, como alfabetizadora a funcédo social das instituicées de
Educacao Infantil que atendiam as criancas a partir dos cinco anos de idade
(KRAMER, 2003, 2005).

Os cursos de PGLS em Alfabetizacdao produziam como demanda uma
nova especificidade, uma vez que as instituicdes criadas fora do modelo de
creche ou pré-escola funcionavam com um objetivo especifico, assumindo o
propésito de ampliar as taxas de alfabetizacdo entre criancas, ndo s6 de sete,
mas de seis e cinco anos de idade.

Essa questado foi investigada por Ferraro (2011), que analisou a
trajetéria dos processos de alfabetizacdo no campo das politicas publicas
voltadas para a Educacdo Basica. Para nos, tornou-se dominante a ideia de
que os profissionais que trabalhavam com as criancas desde 5, 6 e 7 anos de
idade tinham por responsabilidade alfabetiza-las. Essa ideologia tornou-se
escopo para os cursos de PGLS destinados a formacao de professores que
trabalham com a crianca pequena. Alguns dados estdo apresentados no
gréafico 13, a sequir.
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Grafico 13: Trajetdria da taxa de alfabetizagdo entre as criangas de 5 e 7 anos.
Fonte: Ferraro, 2012.
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Mesmo com a falta de uma politica publica de financiamento especifico
(ARCE, 2001; BARBOSA, 2006, 2008, 2010, 2011; CAMPOS, 2002;
ROSEMBERG, 1999, 2002), acentuava-se a producdo de uma necessidade de
especializacdo de profissionais para alfabetizar as criancas antes do primeiro
ano do Ensino Fundamental. Ainda na década de 1990, a Educacao Infantil foi
objeto de constituicdo dos cursos de PGLS em uma realidade social
conturbada e movida pelas discussées no contexto politico da democratizacao

da educacéo brasileira.

No cenario das politicas publicas educacionais, o conteudo politico-
pedagdgico da Educacao Infantil como primeira etapa da Educacao Basica
constituia-se também a partir de proposicdes de estudiosos da infancia, da
crianca e de sua educacao, em geral, vinculados as universidades publicas e
aos movimentos sociais e de educadores (BARBOSA, 2006, 2008; CAMPQOS,
2002, 2004; KISHIMOTO, 1999, 2004; MACHADO, 2002, 2004; ROSEMBERG,
1999, 2002, 2003).

Essa é uma importante demarcacao politica no periodo, que de acordo
com Barbosa (1997, p.03) consistiu em “debate aberto sobre a educacéo
infantil”. Além do mais, segundo ela, contava com a atuacéo de trés grupos
principais, constituidos “entre aqueles que a defendiam de modo tradicional,
outros que a combatiam por acha-la desnecessaria e/ou ideolbgica, e 0os que a
defendiam e a percebiam por uma perspectiva critica”.

Essas diferentes perspectivas vivenciadas no inicio da década de 1990
perduraram por muito tempo. Tanto que a PGLS em Educacéo Infantil s6 se
efetivou como /6cus de formacédo para os profissionais dessa area no final

desse periodo.

Ainda tratando do levantamento da CAPES, do total de 104 cursos de
PGLS, 47 destinavam-se, exclusivamente, a educacao da crianca pequena,
embora estivessem diferenciadas as formas de compreensao de sua finalidade:
educacgao pré-escolar, creche, educacao infantil e metodologias associadas a
alfabetizacdo em concomitancia com os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Podemos afirmar que, no geral, essa diversidade estava marcava pela
destinacao social que assumiam as instituicbes de atendimento a crianga,

conforme pontuou Kuhlmann Jr (2003).
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A variagdo nas denominacoes dos cursos de PGLS teve,
majoritariamente, a concentragdo na pré-escola, embora articulada com as
metodologias de ensino e a alfabetizacdo. Esses arranjos curriculares no curso
de formacao especifica de professores da crianca pequena sinalizam o forte
carater preparatério dessa etapa da Educacao Basica, materializando a

antecipacao da escolarizacao sob a légica do Ensino Fundamental.

Uma suposicdo para explicar esses arranjos € que, mesmo sem
nomea-la alfabetizacdo, a PGLS em Educacgado Infantil assim organizada,
estaria aproximando o seu objetivo do que se estudava nos cursos de PGLS
em Alfabetizagdo. N&o obstante, ratificamos mais uma vez que, essa
compreensao retrata uma caracteristica comum delegada a Educacao Infantil,
especialmente, apés a promulgacdo da LDB/1996, quando se definiam as
reformas curriculares de toda a Educacao Basica (BARBOSA, 2006; KRAMER,
2008; ROSEMBERG, 1999, 2002, 2008).

Outro processo que evidenciou essa caracteristica de valorizacao da
pré-escola como etapa preparatéria € que, de todos os cursos de PGLS em
Educacao Infantil catalogados pela CAPES na década de 1990, apenas dois,
indicaram a creche como desdobramento intencional de formacdo, ambos

ofertados por instituices privadas®®.

A pouca referéncia a creche nas denominagdes dos cursos de PGLS
pode sinalizar a crenca de que, na maioria dos casos, essa instituicao
permanecia submissa em relacdo a pré-escola que se mantinha com carater
preparatério (BARBOSA, 2006; KRAMER, 1989). Ao mesmo tempo, aponta-se
seu papel marginal ja que até aquele periodo, ainda nao era reconhecida como
uma instituicao social de explicita natureza pedagdgica e de direito da crianca e

da familia.

Assim, os primeiros registros oficiais dos cursos de PGLS em
Educacdo Infantil ja se assentavam nas contradicoes produzidas pela
necessidade do mercado, inseridos no conturbado contexto das reformas

*® Em 1994, o curso Educacao Infantil: Creche e Pré-Escola pelo Centro de Ensino Superior de
Juiz de Fora - MG. Em. Em 1998, o curso Educacao Infantil: perspectivas de trabalho em
creches e escolas pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(BRASIL/CAPES, 1998).
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escolares coordenadas pelo Banco Mundial atribuindo, sobretudo, o dominio da
leitura e da escrita como expectativas sociais delegadas as criangas que
precisariam ser assumidas também por seus profissionais nos cursos de

formacao.

Ao se referir a essa questdo, Oliveira (1996, p.67) mostra que na
década de 1990, em funcdo do que as criangas precisavam aprender, ja era
grande a demanda por melhor qualificacdo dos profissionais da Educacao
Infantil. Segundo ela, esse trabalho era desenvolvido em especial pelas
instituicées privadas nos grandes centros urbanos que, geralmente, atendiam a
“‘uma clientela de melhor poder aquisitivo, preocupada em aderir a ideologia
importada do chamado Primeiro Mundo, em ensinar melhor, mais rapido e mais

cedo as criangas pequenas”.

Sob esse ponto de vista, a Educacao Infantil ao mesmo tempo em que
era bandeira de luta dos movimentos de educadores como um direito da
crianga e da familia, tomava essa posicao para definir o seu conteudo politico-
pedagdgico, na realidade social filiava-se a ordem do capital. Nessa conjuntura,
os cursos de PGLS em Educacao Infantil como /6cus de formacédo de seus
profissionais estavam tornando-se um atraente negécio para a iniciativa

privada.

A respeito das iniciativas de privatizacao da Educacéo Infantil, Marquez
(2006, p.14) afirma que esse era o propésito das politicas do Banco Mundial.
Segundo a autora, as pesquisas mostram que mesmo depois das conquistas
advindas do movimento pré-Constituinte em relacdo ao reconhecimento social
das instituicdes de Educacado Infantil, “ha uma tendéncia a privatizacdo do
atendimento, mantendo-se uma logica neoliberal na elaboracdo de politicas

para a infancia e sua educacao”.

Nessa conjuntura, o Estado ndo assumia o atendimento a primeira
etapa da Educagcdao Basica, incluindo, também, a formacdo de seus
profissionais, uma vez que, até entdo, nado havia financiamento para a
Educagcao Infantil. Essa estratégia sustentou-se em uma diversidade de
medidas que, segundo Barbosa (2008, p.381) incorporaram-se “as politicas
educacionais de descentralizacdo, ocorrendo uma redefinicdo das fungcdes do
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Estado e a privatizagao das relacdes sociais no interior do sistema publico de

ensino”.

Inserida no contexto de reestruturagéo produtiva (BARBOSA, 2008), a
institucionalizagcdo da Educacao Infantil e da formagcao especifica de seus
profissionais no campo da Educagao Superior, tém convivido no movimento

das negociacdes da légica hegemadnica das politicas neoliberais.

Essa organizacao cria condicdes para afastar-se ou aproximar-se dos
principios mercadoldgicos determinados por suas agéncias multilaterais, a
saber: a antecipagdo da escolarizacdo da crianca em processos de
alfabetizacao, a iniciativa privada assumindo a formacédo dos profissionais, o
fortalecimento da dicotomia na organizacao institucional quanto a funcao social
das praticas pedagdégicas produzidas na creche e pré-escola. Essas sao
questbes problematicas atuais vém sendo enfrentadas desde a década de
1990, pelos grupos que defendem a Educacado Infantii como uma politica
publica (ARCE, 2001; BARBOSA, 2006; FARIA, 2005; MARQUEZ, 2006;
ROSEMBERG, 2002).

Se de um lado, os principios de mercado podem ter influenciado o
ordenamento curricular dos primeiros cursos de PGLS destinados a formacao
de professores, tendo em vista a ideologia dominante de que, antecipando a
escolarizacdo da criangca estariam colaborando para promover o bom
funcionamento das instituicées de Educacao Infantil. De outro, os cursos assim
organizados valorizavam, sobremaneira, as praticas de leitura e escrita na pré-
escola. Realidade ainda comum nos dias de hoje apesar da existéncia de
contramovimentos em prol da constituicido de uma identidade para essa etapa
da Educacao Basica, sob a perspectiva dos direitos da crianca e de sua familia
(BARBOSA, 2008; BOLDRIN, 2007; OLIVEIRA, 2007; SILVA, 2003).

Um exemplo desses contramovimentos foi a iniciativa das
universidades publicas que, no enfrentamento dos desafios advindos das
implicacbes e contradicdes das politicas de formacdo no éambito da
descentralizacdo da Educacado Basica, tém oferecido cursos de PGLS em
Educacgéao Infantil para proporcionar formacao especifica aos profissionais que
trabalham com a criangca pequena. Sera essa a realidade das universidades
publicas estaduais da Bahia?



CAPITULO 3

0S CURSOS DE POS-GRADUAGAO LATO SENSU EM EDUCAGAO
INFANTIL NAS UNIVERSIDADES PUBLICAS BAIANAS: FORMAGAO
CONTINUADA E ESPECIALIZAGAO PROFISSIONAL?

A analise do contexto politico social dos primeiros cursos de PGLS em
Educacao Infantil cadastrados pela CAPES, é objeto deste capitulo em que
realizamos um mapeamento a partir de suas caracteristicas de organizacao e
oferta. De forma mais efetiva, iniciaram a partir do Governo de ltamar Franco
(1992-1995), e tiveram um impulso com a aprovacao da LDB/1996 no contexto
da gestao de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002).

As politicas de formacdo de professores naquela conjuntura da
realidade brasileira oficializaram a légica da racionalidade técnica por meio da
pedagogia das competéncias. Produziu-se, entdo, um falso consenso em torno
da natureza do campo pedagdégico que, segundo Warde (2009, p.330) assumiu
a predominancia do carater instrumental em relagcao ao conceitual, imperando o
“primado do operacional (o como) sobre o conceitual (o porqué); a sua légica é
a do receituario, respostas as situagdes correntes, solugdes pontuais aos
problemas frequentes”.

Sob essa perspectiva, disseminou-se no contexto educacional a
ideologia de que era necessaria a antecipacdo de um conjunto de atividades
voltadas para estimular o desenvolvimento cognitivo das criangas. A partir das
orientacbes da politica neoliberal, entendia-se que, quanto mais cedo se
envolvesse a crianga nesse processo formativo preparatério, mais condigdes
ela teria de obter sucesso nas atividades escolares. Posto isso, 0s cursos de

PGLS ampliaram sua oferta, estendendo-se para a area de Educacao.

Sera que os cursos de PGLS realizados nas universidades publicas
baianas tém realizado o enfrentamento dessa problematica nas realidades das
instituicoes que trabalham com formacao de professores da crianga de até seis

anos de idade?

Para realizar essa discussao, trazemos o movimento da PGLS em

Educacao Infantil nas universidades publicas baianas, no periodo de 1999 até
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2011, perpassando os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e
1999-2002) e Luis Inacio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010), discutindo os
processos € mudangas que produziram sua criagdo e desenvolvimento como
I6cus de formacéao de professores de Educacéo Infantil, analisando os projetos
de curso e as razoes para sua implementacao. Além disso, buscamos mapear
e analisar a concepcao de formacado apresentada pelos cursos de PGLS
voltados para a infancia, a crianca e sua educacao.

3.1. O movimento da Pés-Graduacao Lato Sensu em Educacao Infantil nas
universidades publicas baianas: criacao e desenvolvimento da proposta
de formacao

A PGLS em Educacao Infantil faz parte das atividades académico-
cientificas e culturais das universidades publicas estaduais baianas, inseridas
no conjunto das determinacdes da Lei n.2 7.176/1997 que definiu o contetdo
de sua reestruturacao e, especificamente pela Resolucdo CEE n.? 04/1992 que

dispde de sua natureza e procedimentos de funcionamento.

Mesmo sendo anteriores a Resolucao CNE n.? 1/2007, os projetos da
PGLS em Educacado Infantil atribuem aos cursos o sentido de atividade de
formacao profissional, atendendo o artigo 1° dessa Resolucao ao expressar
que “oferecidos por instituicbes de Educacdo Superior, devidamente
credenciadas, independem de autorizacdo, reconhecimento e renovacédo de
reconhecimento” de érgaos federais. Assenta-se, pois, na prerrogativa de que a
universidade tem autonomia administrativa, académica e cientifico-cultural para
esse proposito (BOLDRIN, 2007; CUNHA, 2004; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA,
1994, 1995%; PILATI, 2006; PROTETTI, 2010; SPAGNOLO e SEVILHA, 1996;
ZENTGRAF, 1988).

Em tal conjuntura estdo os cursos de PGLS de Educacao Infantil,
ofertados pelas trés IES em analise, que foram criados em um amplo processo
de trabalho institucionalizado, envolvendo agées em diferentes instancias para
atender as determinagdes dos dispositivos legais, com fins de regulamentacéo
e regulacdo (RESOLUCAO UNEB CONSU n.? 583/2008; RESOLUCAO UNEB
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CONSU n.2 813/2011; RESOLUGCAO UESB CONSEPE n.2 05/1999;
RESOLUGAO CNE N.2 01/2007; RESOLUGAO UESC CONSU n.2 08/2007).

Em todas essas IES o procedimento de criacdo do curso é semelhante

ao explicitado por um dos coordenadores da PGLS em Educacéao Infantil:

O professor proponente apresenta sua proposta de projeto conforme
a resolugdo da instituicdo para os cursos de especializagéo, elabora o
projeto com base nessa resolugdo, encaminha para registro no
departamento onde o professor & alocado. Depois encaminha a
plenaria para votagdo ainda no departamento. N6s temos a Pro-
Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacgdo, dentro dela temos duas
geréncias, uma Geréncia de Pesquisa e a de P6s-Graduacgao. Nessa
altima, qual é o procedimento? Aprovada em plenaria do
Departamento é enviada a Camara de Pés-Graduacdo que também
avalia, aprova com recomendag¢des ou ndo. No nosso caso, foi sem
recomendagdes e a universidade destina uma verba anual de cinco
mil reais para o funcionamento desse curso. E esse o tramite. Sendo
autorizado o curso, ja se lanca o edital (COORD. 07, entrevista em
29/07/2011).

Os itens que compdéem a estrutura do projeto institucional,
formalizando-o como um documento padrdo nas trés universidades sao os
mesmos indicados pela CAPES, em 1995, por meio da Divisdo de Programas
Especiais (DPE), que instituiu o Programa de Apoio a cursos de PGLS,
definindo orientagdes basicas para solicitagdo de apoio financeiro para cursos
de PGLS destinados a formacao de professores.

A esse respeito, esta expresso no documento da CAPES/DPE (1995,

p.4) 0 seguinte:

Entende-se por mérito do projeto a sua relevancia, adequacado e
exequibilidade em relacdo aos seguintes itens: i) estrutura do curso:
objetivos, justificativas, conteldo, metodologia e avaliagédo; ii)
qualificagcdo do corpo docente; iii) adequacao dos recursos fisicos e
materiais ao funcionamento do curso: instalagdes, biblioteca, recursos
de informatica e reprografia, etc; iv) aspectos financeiros; v) outros:
de acordo com a especificidade da area/subdrea do conhecimento,
tipo e modalidade do curso, regiao, etc.

Esses itens foram definidos em nivel nacional a partir das
determinacées da Resolucdo CFE n.? 12/1983 e permaneceram como
requisitos obrigatérios para a elaboracao dos projetos nas trés IES publicas
baianas até 2011, ano de levantamento de dados para a realizagdo dessa

pesquisa.
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Quanto aos procedimentos das IES publicas baianas para a PGLS de
Educagédo Infantil, podemos afirmar que contrariam a ideia de
mercadologizacdo para uma formacao técnico-profissional, j& anunciada por
pesquisadores de outros estudos (FONSECA, 2004; GOMES, 1999;
MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA, 1994, 1995a; PILATI, 2006; SILVA, 2008, 2009;
ZENTGRAF, 1988).

Nas universidades publicas baianas, ha um trabalho de producao e
implementacéo de regras ou normas que orientam todo o percurso de criagao e
desenvolvimento do projeto de formagcao (BARROSO, 2005, 2006).

Isto significa que as IES tém um processo de autorizagéo,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento proprio. A principio, o
processo de criagcdo indica que esses cursos nao se aproximam da
caracterizagao atribuida por outros estudiosos a formacao aligeirada, pontual
como preparacao técnica de carater mercadoldgico, que se amparam na ideia
de certificacdo (FREITAS, 1999, 2002, 2003, 2004; KUENZER, 1998, 1999).

Diante do conteudo dos dispositivos legais que regulamentam a
tramitacdo interna de criacdo e autorizacdo da PGLS em Educacdo Infantil
assumida pelas universidades estaduais baianas, efetivou-se um ambiente de
trabalho coletivo, atendendo aos principios de uma gestdo institucional
democratica (FAVERO, 2000; DIAS SOBRINHO, 2003; SAVIANI, 2010).

Em face da conjuntura na qual se encontra a realidade da educacéao
brasileira, incluindo a politica de formacao de professores para a Educacgao
Basica, em especial, os que trabalham com a infancia, a criangca e sua
educacao. Estamos entendendo que o processo de criacdo e regulamentacéo
dos cursos de PGLS para esse fim, compds-se institucionalmente em um
processo de gestdo democratica como um ambiente de aprendizagem e de luta
politica, como bem argumenta Dourado (2003, p.79):

Processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve
aos limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas especificidades
dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de
criagcdo de canais de efetiva participacdo e de aprendizado do ‘jogo’
democratico e, consequentemente, do repensar das estruturas de
poder autoritario que permeiam as relagdes sociais e, no seio destas,
as praticas educativas.
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Diante desse panorama de producdo da formacdo especifica de
professores de Educacgdo Infantil, inicialmente, o projeto pedagdgico de cada
curso foi encaminhado para apreciacao e votagdo no coletivo de todos os
professores da instituicio onde o curso seria realizado. Geralmente, esse
processo se faz em reunido departamental constituida por todos os docentes
da IES e representacao estudantil.

Depois de aprovado internamente, o curso de PGLS se formalizava por
meio de um processo institucional em que foi conduzido a Geréncia de Poés-
Graduacao da IES que o envia ao Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE) para analise e aprovacao. A andlise da proposta
realizou-se a partir de critérios definidos por Resolucao especifica de cada IES,

publicizada oficialmente.

Ademais, essa acdao das IES publicas baianas ampara-se na
Resolucdo CEE n.? 04/1992, que “dispde sobre a validade dos certificados de
pods-graduacao ‘lato sensu’ e fixa normas para sua realizacao, por instituicoes

do sistema estadual de ensino”.

A referida Resolugdo consiste em um documento-base destinado a
orientar a elaboracdo e regulamentacdo dos cursos de PGLS pelas
universidades publicas baianas, com carater académico ou profissional, nos
seguintes aspectos: organizacado, projetos, particularidades dos curriculos,
duracdo e regime, corpo docente, frequéncia e avaliacdo, corpo discente,
acompanhamento e supervisao, certificado de conclusdo. Todas as orientacbes
estao respaldadas na Resolugcédo do CFE n.? 12/1983.

Uma informagdo importante neste dispositivo é que estabelece a
diferenca conceitual entre os cursos de especializacdo e aperfeicoamento,
designando no artigo 12 que a “especializacdo como cursos que objetivam o
aprofundamento de conhecimentos e técnicas em campo restrito de uma

especialidade”.

A partir dessa configuracdo, o quadro 11, a seguir, apresenta
informacgdes referentes as deliberacdes institucionais que regulamentaram os
cursos de PGLS em Educacao Infantil nas IES publicas baianas no periodo de
1998 até 2011.
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Ano de

Especializagdo em Educacao Infantil

Resolucao/ano oferta Conteudo da Resolugao Local
1998 Aprova e a~utor|za Qurso de Especializacgéo Alagoinhas
em Educacéo Infantil
Aprova e autoriza Curso de Especializacédo
1999 em Educagéo Infantil Salvador
241/1998 Aprova e autoriza Curso de Especializagao Alagoinhas
1999 em Educagéo Infantil g

m

w

% Comunica a abertura de inscrigbes para o

2004 curso de Especializacdo em Educacdo | Barreiras
Infantil
Autoriza a criacdo e o funcionamento do
322/2005 2005 Curso de Especializaggo em Educagdo | Guanambi
Infantil e Séries Iniciais
Autoriza a criacdo e o funcionamento do
344/2005 2006 Curso de Especializagdo em Formacédo de Salvador
Professores para Educagao Infantii com
Midias Interativas.
1997 Homologa o projeto do Curso de llhéus
028/1996 2000 Especializacgdo ~em  Educag&o  Infantil: llhéus
fundamentos tedricos, politicos e -

3 2003 metodoldgicos. lIheus

m . ~ .

5 33/2004 2004 Alteralalorggnlzagao curngular do.curso de Ihéus
Especializacdo em Educacao Infantil

02/2008 2008 Altera o Prgjeto do Curso de Especializacao lIhéus
em Educacéo Infantil

77/2008 2009 Homollog.a o projeto ~do Cl_Jrso de ltapetinga
Especializacdo em Educacgéo Infantil

74/2009 2010 Homollog.a o projeto ~do Cl_Jrso de ltapetinga

o Especializacdo em Educacgéo Infantil

n Homologa o projeto do Curso de

T AlAnA 5 0.

) 81/2009 2010 Especializagédo em Educagaq. Infantil: Conquista
fundamentos tedricos, politicos e
metodoldgicos.

94/2010 2011 Homologa o projeto do Curso de ltapetinga

Quadro 11: Regulamentacao institucional da PGLS em Educacéo Infantil nas IES baianas.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Em todas as IES, o professor proponente da PGLS em Educacéao

Infantil trabalhava no curso de Pedagogia. Na maioria dos casos, teve essa

iniciativa depois que concluiu seus estudos em um Programa de Poés-

Graduacao, compreendendo: 66,7% egressos de cursos de mestrado e 33,3%

de doutorado. Em quase todas as PGLS em Educacao Infantil, esse professor

proponente tornou-se o coordenador do curso. Do total de 8 coordenadores,

50% estudaram temas referentes a Educacao Infantil e 50% elegeram outra

area para sua producao académica.
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O quadro 12, a seguir, apresenta informagdes que identificam os

coordenadores dos cursos de PGLS em Educacao Infantil das IES publicas

baianas quanto a sua formacao académica e periodo em que foram ofertados.

Coordenadoras da Estudou
IES | PGLS em Educagéo Egressa do PPGE merc:tl;;: 2ga:PG
Infantil Curso IES Sim | Nao
0 Coord. 01 Doutorado PUC-SP X
2 | Coord. 02 Doutorado | UAB - Espanha X
=
Coord. 03 Mestrado UFMG X
Coord. 04 Mestrado UFBA X
(&)
7]
w
o
Coord. 05 Mestrado Unicamp X
Coord. 06 Mestrado UFU X
[a1]
@ | Coord. 07 Mestrado UFBA X
=
Coord. 08 Doutorado Unicamp X

Quadro 12: Formagao académica dos coordenadores da PGLS em Educacgéo Infantil
Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

A iniciativa dos professores tornarem-se proponentes da PGLS indica
que, profissionalmente, estdo produzindo na esfera publica, essa agao ampara-
se no principio da autonomia didatico-cientifica da universidade brasileira
prevista no artigo 207 da CF/1988, pelo qual tem plena liberdade para gerir os
cursos de PGLS e outros.

Esse entendimento ja se constituia um preceito determinado pelo
Parecer CFE n.? 977/1965, defendido por Sucupira. Além do mais, a LDB/1996
o instituiu no seu artigo 53, estabelecendo que o exercicio da autonomia das
universidades Ihe confere autoridade para criar, organizar e extinguir cursos e
programas no campo da Educacao Superior, assim como, determinar curriculo
de formacéo e critérios de funcionamento para seus projetos institucionais. Do

mesmo modo, determina a Resolu¢cdo CNE n.? 1/2007.
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No processo de criacdo e autorizacdo dos cursos com a proposi¢ao de
um ou mais professores, o projeto de PGLS em Educacdo Infantil,
institucionalizou-se em um percurso que envolveu, sumariamente, diferentes
analises com fins de avaliacdo de sua exequibilidade. Tal dinAmica pautou-se
nas determinacées dos dispositivos legais, assim como das condi¢des
académicas e administrativas propostas, tomando como critério as

regulamentacdes de cada IES*’.

A Resolucdo UESC/CONSU n.? 08 de 2007, aponta no seu artigo 65, a
dindmica do procedimento de criacdo de um curso de PGLS, comum as demais
IES publicas baianas:

As propostas de criagéo de cursos de Pés-Graduagao /ato sensu deverao
partir dos Departamentos, na forma de Projeto de Curso, e ser
encaminhadas ao CONSEPE para homologacédo, apds andlise pelo
Comité de Pdés-Graduagao (CPG) e parecer da Camara de Pesquisa e
Pés-Graduacao.

Institucionalmente, esse percurso tornou-se um mecanismo regulatorio
para os cursos de PGLS, produzido em um ambiente de exercicio da
autonomia universitaria que se efetivou pela articulacdo de interesses
profissionais em uma dada realidade. A producdo dessa trajetéria mobilizou o
coletivo da IES para a formalizacao de um projeto de formacao profissional,
cuja atuacao é intencional, especifica e tem como foco contribuir para a
melhoria da realidade social.

Esse processo que materializa relativamente a autonomia da
universidade, também conquista reconhecimento social na implementacao de
cursos e projetos diversos criados para propiciar formacédo profissional e
intervencado social, contribuindo para o fortalecimento e a qualificacdo da area
em estudo, tanto no coletivo social como no trabalho da prépria instituicao.

Nota-se, desse modo, que o percurso pelo qual a PGLS em Educacéao
Infantil tem sido normatizada nas |IES baianas, tornam atuais os principios que
Mendes Trigueiro (1980) defende como propulsores da autonomia universitaria:

7 Na UESB, Resolucado CONSEPE n.? 05/1999; na UESC, Resolucdo CONSU n.? 08/2007; e
na UNEB, Resolugdo CONSU n.2 583/2008, atualizada pela Resolugdo CONSU n.°
813/2011.
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os de ordem da vontade comum e da gestdo académica. Além da tramitacao
institucional, ja aludida anteriormente, esses cursos foram acompanhados e
avaliados por um Colegiado constituido por representacdes de professores,

estudantes e, ainda, pelo coordenador.

A composicao e atuagcao desse colegiado € uma exigéncia formal das
IES, publicizada institucionalmente, com fins de acompanhamento, avaliagdo e
regulacdo da PGLS (BARROSO, 2005, 2006). Com a presidéncia do
coordenador, essa instancia torna-se responsavel pela conducao do trabalho
ao longo do curso, o que envolve o encaminhamento do relatério final a
Geréncia de Pés-Graduacdo da IES, atendendo ao conjunto de dispositivos

legais instituidos para esse fim.

A dinamica de desenvolvimento institucional da PGLS em Educacao
Infantil mostrou que, da forma como foram sistematizados os processos de
normatizacao e regulacdo para assegurar o funcionamento desses cursos,
produziu-se um conteddo politico em interface com a participacdo e
envolvimento da comunidade no projeto de formagéo. Esse processo possibilita
que os profissionais envolvidos, sejam professores da instituicdo ou estudantes
do curso, se apropriem de seu conteudo, transformando-o em uma perspectiva
de melhor intervir na esfera publica por meio da dinamica sistematizada pela

formacao especifica proposta pelo curso de PGLS.

Esse trabalho produz reconhecimento e valorizacdo da formacédo como
um bem social e cultural. Pois, além da regulamentagdo constituida em um
ambiente de gestdo democratica, atribui agrega-lhe um carater de
responsabilidade e comprometimento institucional com a formacao especifica,
produzindo a funcao essencialmente publica da universidade (CUNHA, 2004;
DIAS SOBRINHO, 2003; DOURADO, OLIVEIRA e CATANI, 2003; SAVIANI,
2010).
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3.1.1. A Pés-Graduacao Lato Sensu em Educacao Infantil: projetos de
formacao e producao na esfera publica

Todos os cursos de PGLS em Educacao Infantil assumiram a formacao
de professores como objeto de trabalho. A UESC e a UESB elegeram a
Educacao Infantil como proposta de curso e mantém um projeto Unico, com
algumas alteracbes curriculares ao texto original nas edicdes que
implementaram o prosseguimento do curso. Ja a UNEB trabalhou com trés
projetos de naturezas diferentes: um especificamente dedicou-se ao estudo da
Educacgao Infantil, realizado em trés cidades baianas: Alagoinhas, Salvador e
Barreiras; outro trouxe as midias interativas e o outro associou as séries iniciais

do Ensino Fundamental a formacao em Educagéo Infantil.

Do total de 15 cursos de PGLS, 86,7% concentraram-se,
exclusivamente, nas especificidades da primeira etapa da Educacao Basica, e
13,3%, apresentaram outras tematicas agregadas. Inicialmente, faremos uma
breve explicitacdo da énfase assumida nessas trés abordagens para depois

tratar designadamente dos projetos dos cursos de PGLS em Educacao Infantil.

Importante ressaltar que os cursos de PGLS em Educacéo Infantil da
UESC e da UNEB, em sua maioria, foram realizados em um periodo
conturbado em funcdo do processo de reestruturacdo produtiva que Siqueira
(2006) denominou de vacuo. No que se refere a PGSS e PGLS, esse processo
foi marcado por uma lacuna entre o Ill PNPG (1986-1989) e o IV PNPG (2005-
2010), periodo em que o Brasil implementava a reforma do Estado no meio de
crises e contradicdes do modelo neoliberal.

Apesar de os curriculos dos cursos mencionados nos projetos nao
sinalizarem especificamente estudos acerca da creche e da pré-escola, dos
125 estudantes que participaram da pesquisa, 59,9% afirmaram que a
proeminéncia do curso concentrou-se na creche e pré-escola, 23,8% nos
processos de alfabetizacdo, 12,9% na pré-escola e, por fim, 3,4% na creche.
Esses dados estao apresentados no grafico 14, a seguir.
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Grafico 14: Enfases da PGLS em Educacéo Infantil nas |IES publicas baianas.
Fonte: Elaboragéo da autora, 2012.

Considerando o vasto conhecimento e o acumulo de pesquisas que se
tem hoje tratando da Educacao Infantil, acreditamos que um curso de PGLS
voltado a formagéao de professores, precisa assumir a area da Educacao Infantil
em sua totalidade, ndo segregando a sua abordagem ora a creche, ora a pré-
escola. Se assim for, pode criar condicdes para compreendé-la como uma
unidade no conjunto das politicas educacionais, apropriando-se tanto das
determinacdes, implicacées e tensdes advindas dos dispositivos legais, bem
como produzindo uma realidade para o reconhecimento das especificidades da
Educacéo Basica.

Partimos do principio de que, a formacao especifica dos profissionais
torna-se uma necessidade de trabalho permanente e de constituicdo de uma
profissao, instituindo uma funcao politica de extrema relevancia que é a de
contribuir para a constru¢cao de uma identidade para a profissionalizacao do
docente da Educacao Infantil.

Em uma perspectiva critico-dialética, os estudos de Barbosa (1991,
1997, 2006, 2008) trazem uma excelente contribuicdo para se compreender a
extrema relevancia politica e social da Educagédo Infantii como /6cus de
formacao integral da crianga, ser histérico-cultural e de direitos que participa
ativamente da constituicdo das relagbes sociais em que esta inserida,

construindo conceitos a respeito do mundo e de si mesma.

Essa objetivacdo contradiz ao modo tradicional assumido pelas
politicas publicas de formacao de professores em torno do qual a Educacgao
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Infantil tem sido vista, na maioria das vezes, como etapa preparatéria do
Ensino Fundamental, cujos principios te6rico-metodologicos estao sustentados
nos ideais capitalistas sob os aparatos técnico-financeiros de agéncias
internacionais (ARCE, 2001; BARBOSA, 2008; FARIA, 2005; ROSEMBERG,
2002). Um exemplo dessa politica consolidou-se na Educacdo Infantil
brasileira com a publicacdo do RCNEI (1998), antes mesmo que o CNE
publicasse as DCNEI que sé foram aprovadas em 1999 (ARCE, 2001; AQUINO
e VASCONCELLOS, 2005; CERISARA, 2002b, 2003; GOULART e
PALHARES, 1999; KUHLMANN JR., 2003).

Talvez sob a influéncia de condicdes politicas e ideoldgicas
determinadas, os cursos de PGLS destinados a formacado de professores de
crianga pequena associaram em um mesmo curriculo, a Educagao Infantil e os

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Essa aproximacao nega a especificidade da formacéao, pois, se utiliza
de um mesmo processo para apreender questdes diferentes. A dindmica desse
trabalho torna superficial a propria formacao e, ainda, exclui as especificidades
de cada uma das etapas da Educacao Basica, produzindo um reconhecimento
social de que as atividades em ambas as etapas sdo aproximadas e, portanto,

passiveis de adaptacgdes.

Respeitando as énfases e particularidades de cada um dos sete
projetos, pode-se afirmar que foram muitas as abordagens tematicas
assumidas pelos curriculos de formacao dos cursos de PGLS em Educacgao
Infantil nas IES publicas baianas, apresentadas a seguir com a indicacdo da
quantidade de disciplinas: Alfabetizacdo (5); Fundamentos Tebricos e
Metodoldgicos do trabalho docente (7); Fundamentos Histéricos e Politicos da
Educacao Infantil (7); Psicologia (7); Pesquisa em Educacao (7); Ludicidade
(5); Gestao e Curriculo (5); Literatura Infantil (4); Educagédo Inclusiva (2);
Linguagens (1); Arte (1); Nogbes Matematicas na Educacgao Infantil (1); Saude
(2); Midias e Educacao (3); Seminarios tematicos (6); Monografia (6).

Com algumas excecbes, a proposicao dessas abordagens tematicas
para a formacéao do especialista em Educacéo Infantil nas IES publicas baianas
aproxima-se dos outros cursos de PGLS realizados em diferentes

universidades brasileiras conforme estudos ja realizados. (BOLDRIN, 2007;
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BRASILEIRO e FRANGCA, 2010; COELHO, 2007; CORAGEM e VIEIRA, 2009;
PROTETTI, 2010).

Alguns componentes sdo comuns entre um ou mais cursos de PGLS
realizados em diferentes estados brasileiros, a saber: Arte, Fundamentos
Historicos e Politicos da Educacao Infantii e Psicologia, depois vem
Alfabetizacéo e Literatura Infantil. Os demais componentes aparecem mais de
uma vez nos curriculos de formagdo dos especialistas em Educacao Infantil,
com excecao de Nocdes Matematicas que apareceu apenas na UNEB,
conforme mostra o quadro 13, a seguir:

ABORDAGENS
TEMATICAS

BA

GO

MG

PR*

RO

SP

UESB

UESC

ucG

UFG

FESURV

UEG

UNIFAN

UFMG

UNIR

UNESP

Alfabetizacao

Arte

Educagéo Inclusiva

>

Fund. Hist. e Polit.
da Educ. Infantil

X | X | X

>

Fund . Teér. Metod.
da acdo docente

X

Gestao e Curriculo

X

Linguagens

Literatura Infantil

Ludicidade

x| X

X[ X[ X]|X]| X

Midias e Educacgéao

Nocdes Matematicas
na Educacéo Infantil

X | X | X | X[ X

Pesquisa em
Educacéo

Projetos de
Intervencao Social

Psicologia

Saude

Seminarios tematicos

X

X

X

Quadro 13: Componentes curriculares comuns entre cursos de PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

8 A pesquisa de Coelho (2007) traz os dados do Parana, que nomeou as trés IES investigadas
pelas letras do alfabeto X Y e X.

9 A UNEB foi a Unica |IES publica baiana que trabalhou com trés projetos diferentes e, por isso,
no quadro 13 eles assim estao tratados: 1 - Educacao Infantil; 2 — Formagéao de Professores
para Educagéo Infantil com Midias Interativas e 3 — Educacao Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental.
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No quadro 13, identificamos uma grande similaridade entre 0s cursos
de PGLS em Educacéo Infantil. A principio, aparentemente, parece existir um
entendimento comum entre os diferentes proponentes dos referidos cursos
quanto aos estudos da Histéria da Infancia, das Politicas Publicas e
Legislacdes, da Arte e da Psicologia, além das Praticas de Leitura e Escrita e

Literatura Infantil.

Diante desse contexto, algumas indagacdées sdao necessarias como
provocacdes que podem sinalizar a necessidade de sabermos quais séo e de
onde surgem os critérios utilizados para a composicao curricular de um curso
de PGLS em Educacao Infantil: serdo essas as areas de conhecimentos
principais na formacdo de especialistas em Educacdo Infantil? Quais
concepgoes de curriculo sustenta a proposta de formacao? Em que concepcao
de formacdo encontra-se a proposta curricular? Qual € a concepcao de
Educacgéo Infantil que estda posta no ordenamento curricular dos cursos de
PGLS?

Sao muitas as respostas para esses questionamentos, dependendo,
por exemplo, das interpretacoes que se faz das DCNEI (1999). Esse dispositivo
legal somente foi aprovado em 1998, depois de implementados o0s primeiros
cursos de PGLS em Educacdo Infantil na UESC e UNEB. Durante toda a
década de 2000, ndao houve mudangas significativas nos curriculos desses
cursos, mesmo considerando as DCNEI (1999, 2009).

Mediante essas informagdes, reconhecemos a importante contribuicao
dos “Documentos das Carinhas” que, ainda hoje, sdo atuais as consideracdes
apresentadas nas ‘Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacao Infantil’
(BRASIL, MEC, 1996, p.24), para sinalizarem critérios de organizagdo do
trabalho com as criancas pequenas e que, em nosso modo de ver, precisam

ser considerados nos curriculos de formagéo de professores:

Na analise das propostas, os indicativos teriam como ‘pano de fundo’
alguns critérios, quais sejam: pluralidade, diversidade, unidade,
coeréncia (interna e externa), adequacgao, abrangéncia, participagéao,
provisoriedade, historicidade, cientificidade, criticidade, dialeticidade,
significacao, articulacdo e organizacao.
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Esses critérios contribuem para superarmos a légica de se considerar
algumas 4é&reas de conhecimento comuns para os cursos de PGLS
independente de sua singularidade, como por exemplo, os estudos da
Psicologia que se tornaram uma tendéncia materializada especialmente a partir
dos anos de 1990.

Em contrapartida, no que se refere a constituicdo da identidade da
Educacdo Infantii como primeira etapa da Educacdo Basica, precisamos
considerar que o ordenamento curricular tem que proporcionar meios para
asseverar que a crianca nao esteja sendo preparada para o Ensino
Fundamental. Ao mesmo tempo em que se busca assegurar os fundamentos
de composicao da proposta pedagogica das instituicdes de Educacao Infantil,
apontados pelas DCNEI (1998, 2009) como principios éticos, politicos e
estéticos.

Dessa relacdo emerge as tensdes sobre as quais se buscam identificar
as especificidades da Educacéao Infantil: educar e cuidar, ou ensinar a ler e a
escrever. Esses embates tém sido fortalecidos pelos estudos de muitos
pesquisadores da area (ARCE, 2001; BARBOSA, 2006, 2008, 2010, 2011;
KRAMER, 1997, 2003, 2005).

Nos cursos da Bahia, uma referéncia de valorizagdo da segunda
abordagem curricular em detrimento da primeira foi identificada em dois cursos.
No primeiro, Formagdo de Professores para Educacao Infantii com Midias
Interativas, em que nocbes matematicas e alfabetizacdo foram estudos
propostos com énfase na logica do Ensino Fundamental enfatizando, por
exemplo: “aspectos tedricos e metodolégicos do desenvolvimento légico da
crianga mediante a construcdo de competéncias no ensino da Matematica”
(UNEB, 2005, p.27). J&4 no segundo, a proposta voltou-se para o seguinte
estudo: “concepcdes de Alfabetizacdo. A Psicogénese da alfabetizacdo: os
niveis de conceptualizacdo da lingua escrita. Aspectos sociolinguisticos da
alfabetizacao e implicagdes na Educagéao Infantil” (idem, p.27).

O outro caso refere-se a PGLS Educacao Infantil e Séries Iniciais que,
das onze disciplinas que compdéem o curriculo do curso, quatro voltaram-se,
exclusivamente, para os processos tedrico-metodolégicos de trabalho com as

praticas de leitura e escrita, a saber: Alfabetizacdo e Letramento: dominio e
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funcdo da linguagem; Fonética, Fala e Fonologia; Bases Teoricas e
Metodologicas da Educagéo Infantil e Séries Iniciais; Teorias e Dificuldades de
Aprendizagem, quase todas com 45 horas, carga horaria maxima atribuida as

disciplinas do referido curso, com excecao da ultima que tinha 30h.

A coordenadora desse curso afirmou que a juncédo da Educacgéao Infantil
ao Ensino Fundamental na mesma PGLS é uma questao critica que precisa ser

superada em uma nova versao, pois segundo ela:

Da forma como o curso de especializacao foi organizado, ndo deu
conta das especificidades da Educacao Infantil. Nao da certo fazer
uma especializagdo em Educacéo Infantil e Séries Iniciais a0 mesmo
tempo, porque a Educagéo Infantil tem uma discusséo e as Séries
Iniciais tém outra (COORD. 03, entrevista em 23/07/2011).

Constituida a partir da década de 1990 no cenario da descentralizagao
da Educacéo Basica, a identidade do trabalho da pré-escola aproximou-se dos
processos de alfabetizacdo. Esse entendimento foi fortalecido e multiplicado
quando apropriado pela PGLS que, na maioria dos casos, ordenou o curriculo
na mesma logica da graduacéao, conjugando em um sé curso a formacao tanto

para a Educacao Infantil como para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Na maioria dos casos, tem sido comum negar as especificidades do
trabalho pedagégico da Educacao Infantil, adaptando-o a légica do Ensino
Fundamental. Essa articulacdo tem uma legitimidade antiga, uma vez que ha
tempos acontece em outros niveis de formacéo de professores de pré-escola
no Brasil. Quem expressa muito bem essa questdo é Silva (2003, p.4), ao
afirmar que, tanto as concepg¢des como os conteludos adotados “originaram-se
de um modelo de formacdo de professor, que imprimiu nas praticas
pedagdgicas da Educacéo Infantil, 0 modelo da escola do ensino fundamental”.

Além do mais, precisamos reconhecer no &mbito de sua historicidade a
contribuicdo da Pedagogia para a proposicdo de cursos de formacdo dos
profissionais da Educacao Infantil, inclusive os de PGLS.

A esse respeito, Silva (2010, p.385-386) afirma:

A historicidade da Pedagogia dispde da memaria dos problemas que
acarretaram uma situagao desfavoravel para a Educacgéo Infantil tanto
em relagdo as politicas publicas quanto a organizacdo dos curriculos
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de formagéo dos professores/educadores para a infancia. Ignorar o
passado é ignorar que o homem constréi cultura a partir da meméria
e ignorar o futuro, centrando-se no passado como Unica alternativa no
presente, é ignorar a liberdade de criar que nos desafia a participar
da construcao de um novo tempo (SILVA, 2010, p.385-386).

Desde o inicio da década de cinquenta, os cursos de Pedagogia com
formacao especifica na Educacado Pré-Escolar comegaram a incorporar aos
seus curriculos uma dupla finalidade, formar conjuntamente o professor de
Educagédo Infantii e o das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Essa
experiéncia teve origem na regido sul do pais® (KISHIMOTO, 1999) e se
expandiu para todo o pais.

Ademais, a PGLS também se pautou nesse modelo de formacéo de
professores, conforme indicado por Coelho (2007). A autora analisou trés de
oito cursos ofertados em 2006 por diferentes instituicbes. No periodo da
pesquisa, encontravam-se muitos cursos dessa natureza em funcionamento na
cidade de Curitiba — Parana, cujas denominag¢des indicaram as seguintes
abordagens curriculares da formagéo:

a) Educacao Infantil e Séries Iniciais, em funcionamento desde 1970, com
um total de 19 cursos até esse periodo, formando mais de 5.800

profissionais;

b) Educacao Infantil e Séries Iniciais, criado em 1996 com oferta de mais

de 60 cursos, titulando mais de 45.000 profissionais;

c) Metodologia do Ensino com énfase em Alfabetizacdo e Educagao
Infantil, iniciado no ano de 2000. N&o informou o niUmero de egressos.

Uma situagdo semelhante ao Parana foi apontada tanto por Boldrin
(2007) que encontrou o nucleo tematico “Alfabetizacao e Literatura Infantil” em
quatro dos cinco cursos de PGLS em Educacao Infantil analisados em Goias
no periodo de 2003 a 2006; como também por Protetti (2010) que identificou a
disciplina “Alfabetizacdo e Musicalizagdo na Educacao Infantil” nos dois cursos
ofertados em 2002 e 2007 na Unesp, pela Faculdade de Ciéncias e Letras,
campus de Araraquara.

% Foram seis universidades que assumiram o curriculo misto, quatro privadas e duas publicas,
sendo respectivamente: PUC-PR (1952), PUC-PEL (1956), URNERGS (1957 e 1973), UFC-
RS (1974), UnB (1962) e UEPG (1962) (KISHIMOTO, 1999).
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Esse modelo misto de formacéo de professores em Educacao Infantil,
que perdura na realidade brasileira, foi assumido como prioridade a partir das
orientacées advindas da politica de desenvolvimento do Banco Mundial. A
preocupacao centrava-se na aprendizagem de habilidades e competéncias
basicas, que servissem ao proposito da antecipacao das criangas no processo
de alfabetizacdo (BARBOSA, 2008; CAMPOS, FULLGRAF e WIGGERS, 2006;
MARQUEZ, 2006; TORRES, 2003; SILVA, 2002; ROSEMBERG, 1999, 2003).

Essa realidade produziu uma identidade para a Educacdo Infantil
articulada pela influéncia das agéncias multilaterais na constituicdo das
politicas publicas para a Educagdo Bésica no Brasil. Tratando da questéo,
Dourado (2002, p.241) afirma que, embora focalizado no discurso da
valorizacdo de uma ideia de conhecimento, o tipo de formagédo que se originou
desse contexto politico-educacional, configurou-se em uma acao politica
associada, sobretudo, “as premissas do neoliberalismo, reduzindo o processo
de formagdo a uma visdo de racionalidade instrumental, tutelada, restrita e

funcional ante o conhecimento universal historicamente produzido”.

Diante das questdes apresentadas, consideramos relevante destacar
que a formacéao especifica dos professores para a Educacéao Infantil ndo pode
prescindir do estudo das praticas sociais de leitura e producdo de textos como
experiéncias histérico-culturais da infancia e, portanto, da crianca de até seis
anos de idade.

A alusdo que fazemos ao modelo de formacdo inspirado nas
orientacées neoliberais, sob a légica da racionalidade instrumental, tutelada,
restrita e funcional, mencionado por Dourado (2002). Essa perspectiva refere-
se também aos cursos de PGLS, uma vez que se apropriam mutuamente das
duas etapas da Educacdo Basica, dando énfase aos processos de
alfabetizacdo e, desse modo, desconsiderando as especificidades dos
processos pedagégicos da Educacao Infantil, tratando-os sob a mesma
perspectiva teérico-metodolégica do Ensino Fundamental (DOURADO, 2002;
SIQUEIRA, 2006).

A partir desse entendimento, também reconhecemos a existéncia de
experiéncias de cursos de PGLS em Educacdo Infantil, que respeitam e

implementam estudos acerca das praticas de leitura e escrita, sob o ponto de
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vista de desagregar o valor da alfabetizacdo formal aos processos de

aprendizagem que envolvem as criangas pequenas.

Dois exemplos dessa abordagem aconteceram na Bahia: a PGLS da
UESB que propbs a disciplina ‘Leitura e Escrita na Educacgéo Infantil’ para
estudar “a importancia do desenho e dos contatos com materiais impressos
gue permitam o0 acesso da crianga ao mundo da leitura e da escrita” (UESB,
2008, p.34).

Do mesmo modo, os cursos de PGLS em Educacéao Infantil realizados
em trés campi da UNEB®', ofertaram a disciplina ‘Desenvolvimento do Grafismo
e da Psicogénese da Leitura e da Escrita na Educacéo Infantil’, trabalhando “as
etapas do desenvolvimento da leitura/escrita pela crianca, discutindo a escrita
enquanto um sistema de representacdao” (UNEB, 1999, p.15), mas, com um
sentido diferente do curso de Guanambi.

A professora que elaborou e coordenou o projeto do curso de PGLS
em Educacéao Infantil, afirmou que a intencao desse estudo era desconstruir a
ideia de ensinar criancas a ler e a escrever nessa primeira etapa da Educacao
Basica. Em suas palavras:

Inicialmente, o proposito do curso era fazer uma parceria com duas
instituicbes da prefeitura para desenvolver um trabalho que
desmitificasse do imaginario social, a crenga de que, quanto mais
cedo antecipasse a alfabetizagao formal da crianga, melhor seria sua
vida escolar. Esse entendimento é um crime! E uma agonia observar
a exigéncia do adulto para que uma crianga de 4 anos esteja
reconhecendo letras. E uma doenga, uma patologia social que vai
repercutindo nas formas de ensinar essas criangas na Educacéo
Infantil (COORD. 01, entrevista em 14/07/2011).

A coordenadora reconhece e valoriza a necessidade de uma parceria
entre universidade publica e Secretaria Municipal de Educacdo como condicao
efetiva capaz de desconstruir essa légica alfabetizadora da primeira etapa da
Educacao Basica. Sob esse ponto de vista, a UFMG realizou em 2008 uma
parceria com a Prefeitura de Belo Horizonte para ofertar o curso de PGLS em
Educacdo Infantil destinado aos professores de creches e pré-escolas,

" A PGLS em Educagao Infantil da UNEB teve a mesma proposta curricular. E politica dessa
IES que, se um dos seus campi tem interesse em realizar um curso de especializagao ja
existente na instituicdo, o projeto desse curso é o mesmo, desde que 0 campus que criou
autorize a utilizagdo do mesmo projeto em outra cidade.
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abordando em um dos componentes curriculares, o estudo da relacdo entre
‘Educacao Infantil e Letramento’. Segundo Coragem e Vieira (2009, p.174) a

proposta compreendia:

A construgdo do sentido e a aquisi¢do da linguagem oral da crianga;
linguagem e representacao; a pré-histéria da escrita; o papel do jogo,
da ficcdo e das imagens na constituicdo simbdlica e emocional da
crianga; a comunicagao com e entre os bebés; a narrativa e a leitura
de historias: o letramento no cotidiano da crianga; literatura na
Educacao Infantil.

Nessas condigdes, reconhecemos a relevancia de se explicitar na
proposta de formacdo de professores, a compreensdo da natureza e
especificidade da Educacdo Infantil. O ordenamento e o desenvolvimento
curricular de um curso de PGLS nem é neutro, nem isolado, mas,
historicamente situado no ambiente social e cultural onde vivem as pessoas e
que, por isso esse ambiente torna-se espaco de aprendizagem profissional e,

ao mesmo tempo, de transformagéo social.

Uma das caracteristicas da PGLS é se constituir um processo de
formagéao especifica em nivel de P6s-Graduagao. Por isso, em nossa opinido, é
preciso definir uma linha epistemolégica que ofereca elementos para a
composicao tedrico-metodoldgica de seu curriculo a partir de concepgoes de
sociedade, educacdo, infancia, crianca, aprendizagem, desenvolvimento,
processos pedagogicos, criando condigcdes formativas para apropriacoes e
aprofundamentos. Essa ética de compreensao ampara-se em Saviani (2007,
p.16) ao definir epistemologia.

A epistemologia corresponderia ao campo filoséfico que indaga, de
modo geral, sobre as condigdes de possibilidade, valor e limites do
conhecimento cientifico e, em termos especificos, sobre as condi¢coes
que determinada atividade cognitiva deveria preencher para integrar a
esfera do conhecimento cientifico.

No ambito das duas perspectivas curriculares ja referidas
anteriormente, a maioria dos estudantes egressos dos cursos de PGLS em

Educacéao Infantil, 42,5%, afirmou que nao teve uma linha epistemoldgica,

28,5%, nao souberam responder e, 29,3% indicaram-na em trés abordagens
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diferentes: sociointeracionista/psicogenética, construtivista e vygotskyana.
Esses dados estéo distribuidos no grafico 15, a seguir.

Percentual

N3o teve linha tedrica definida N&o soube responder Sociointeracionista/Psicogenética Construtivista Vygotskyana
Linha tedrica da PGLS

Grafico 15: Indicagao da linha epistemoldgica da PGLS indicada pelos estudantes.
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.

A pluralidade de respostas dos estudantes egressos concentradas em
70,7%, afirmando que nao teve linha epistemoldégica ou nao souberam
responder, confirma o que afirmaram os coordenadores dos cursos de PGLS
em Educacédo Infantil, ao anunciarem que os projetos dos cursos ndo a
definiram. Podemos ressaltar a partir de Saviani (2007) que nessas condicoes,
as possibilidades, valores e limites para a producdo e apropriagdo do
conhecimento cientifico na Educacgéao Infantil podem ficar comprometidas.

Nesse caso, fragilizam as situa¢des de aprendizagem profissional para
que a formacao especifica possa vincular-se ao campo de dominio cientifico
em torno da infancia, da crianca e de sua educacao, articulando, conforme
afirma o autor os trés niveis conceituais que movimentam a compreensao da
realidade: a filosofia da educacdo; a teoria da educacdo e o da pratica
pedagdgica.

Essa proposicdao conforme anuncia Saviani (2007) pode gerar e
qualificar os processos formativos a partir da apropriacdo da producdo da
condicao e do trabalho docente e, desse modo, romper com a perspectiva da
racionalidade técnica incorporada a formagao de professores.

Nao obstante, lembramos que esse tipo de formagado vinculou-se a
uma equivocada ideia de ensino, entendido como uma agdo técnica de
reproducao de informagdes. Talvez sob essa l6gica, muitos estudantes dos
cursos de PGLS em Educacao Infantil nas IES publicas baianas afirmaram que
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os curriculos dos cursos davam énfase as metodologias de ensino na
Educacao Infantil.

Destacamos essa questdo porque algumas é&reas tematicas que
comprovam essa questdo foram eleitas como prioridades no curso de PGLS
pelos professores que participaram da pesquisa, destacando-se as questdes
apresentadas na tabela 05, a seguir.

TABELA 5
Prioridades dos professores-formadores na PGLS em Educacao Infantil na Bahia

PRIORIDADES %
A andlise dos aspectos tedrico-metodoldgicos de sala de aula 31,1
Contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Wallon para ensinar a crianga 18,9
Os diversos métodos de ensino na Educacéao Infantil 14,9
A andlise dos aspectos histéricos e politicos 12,2
As especificidades da infancia, da crianca e de sua educagao 8,1
A funcéo social da leitura e escrita na Educacao Infantil 6,8
O curriculo da Educacao Infantil 6,8
O papel do professor de Educacao Infantil 1,4
Total geral 100,0

Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

Na perspectiva da racionalidade técnica, a l6gica conceitual subjacente
as especificidades da atuacao profissional na Educacédo Infantil tratou de
atribuir a dimensao pedagoégica um mero carater complementar a formacao dos
professores que, segundo Kuenzer (1998, p.111) é resultado da falta de um
estatuto epistemoldgico. Em suas palavras, essa ideologia descaracteriza o
papel intelectual do profissional da educagao responsavel por uma area de
conhecimento, agregando a ele “uma dimenséao tarefeira, para a qual nao

precisa se apropriar dos contetudos da ciéncia e da pesquisa pedagdgica”.

Essa compreensdo deu continuidade a histérica desarticulagdo entre
trabalho, sociedade e educacado no ambito dos processos de formacao dos
profissionais da educacao. Contrarios a essa perspectiva, muitos educadores,
mobilizaram-se amplamente para o seu rompimento (APPLE e TEITELBAUM,
1991; BARBOSA, 2007; BRZEZINSKI, 1996; CONTRERAS, 2002; FREITAS,
2002; GRAMSCI, 1982; KUENZER, 1998, 2007; SILVA, 2002).



186

Para se promover a articulagéo entre a filosofia da educagéo; a teoria
da educacédo e o da préatica pedagdgica na constituicdo dos processos de
formacao docente na PGLS em Educacéao Infantil que se produz na realidade

social que, na opiniao de Saviani (2007, p.18) é resultado pelo qual se

articulam esses niveis que:

Estabelecem entre si relagdes reciprocas, de modo que cada nivel se
comporta a0 mesmo tempo como determinado e como determinante
dos demais. Uma importante implicagdo desse modo de entender a
educagao é que a pratica pedagogica, em lugar de aparecer como um
momento de aplicagdo da teoria da educacao é vista como ponto de
partida e ponto de chegada cuja coeréncia e eficacia sédo garantidas
pela mediacao da filosofia e da teoria educacional.

Consideramos a constituicdo dos cursos de PGLS em Educacao
Infantil, que se tornaram /dcus de formacao especifica de professores, como
uma atividade socialmente constituida, como tempo de producao e apropriagao
do conhecimento cientifico na Educacgéo Infantil, destinado a primeira etapa da

Educacao Basica.

Contrario a esse panorama, a abordagem tematica dos cursos de
PGLS foi diversificada. A concentracdo de estudos segundo os estudantes
egressos ocorreu em diferentes abordagens: 20,8%, para os processos de
alfabetizacdo; 19,1%, educar e cuidar; 19,1% o0s processos de ensino e
aprendizagem; 18,7% processos de aprendizagem e desenvolvimento; 13,5%
ludicidade na infancia e, por fim, 8,7% cultura e infancia. Esses dados estao no
grafico 16, a seguir.
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Grafico 16: Principais abordagens tematicas dos cursos de PGLS em Educacéo Infantil.
Fonte: Elaboragao da autora, 2012.
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Os dados mostram que 37,8% das principais discussdes da PGLS em
Educacédo Infantil voltaram-se para conteudos que sdo objeto de estudo da
Psicologia; 20,8% para alfabetizacao; 41,3% para questdes referentes as
especificidades da infancia, da crianca e de sua educacao. Percebemos que
ainda persistiu em alguns cursos a perspectiva de antecipag¢ao da escolaridade
do Ensino Fundamental para a Educagéo Infantil, ou como ressalta Barbosa
(2006), uma concepcéao tradicional de organizacdo do trabalho pedagégico

para a crianca de até seis anos de idade.

Reconhecemos a importancia dos estudos da Psicologia para a
organizacdo e implementacdo dos processos formativos que envolvem a
crianca. Do mesmo modo, ndo € possivel isola-la de outras areas de
abordagem histérica, social, antropoldgica, cultural, cientifica para
compreender questbes importantes que se aproximam da totalidade da
infancia, da crianca e, ainda, a finalidade da Educacgao Infantil (BARBOSA,
1991, 1999, 2006).

Analisando a Unica abordagem tematica comum a todos 0s cursos
apresentada no quadro 13, a Psicologia esta sendo tratada como uma
prioridade eleita nos cursos de PGLS nas IES publicas baianas para a

formacao de especialistas em Educacao Infantil.

O teor ideolégico dessa indicacao aproxima-se do entendimento que,
por muito tempo, se atribuiu a Psicologia como Unica area do conhecimento
gue poderia explicar os processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil.
Alcunhado de psicologizacdo da Educacdo, tal processo influenciou
decisivamente as politicas educacionais no Brasil e, em especial, o trabalho
pedagdgico envolvendo a crianga de até seis anos de idade (BARBOSA, 1991;
SOUZA, 1996).

A relacdo imperante entre Psicologia e Educagéo Infantil identificada
nos cursos de PGLS em Educacao Infantil nas IES publicas baianas, tem sido

tema recorrente em estudos e pesquisas no Brasil.

Em uma analise critica das producdes cientificas produzidas no Grupo
de Trabalho Psicologia e Educacao da Associacao Nacional de P6s-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) realizada por Schlindwein et all (2006),
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identificou-se a presenca marcante desse processo de psicologizagcdo da
educacgao, compreendendo-o como a “primazia do conhecimento psicolégico
sobre outras modalidades de conhecimento”. Segundo as autoras, essa
dindmica constituiu-se em um dos grandes movimentos gerados pelas
diferentes formas de apropriacdo de determinadas teorias da Psicologia pela
Educacéao e muito presentes nos cursos de formacgao de professores.

Entre os dez autores e/ou documentos mais estudados, os egressos
dos cursos de PGLS apontaram os apresentados no grafico 17, a seguir.
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Grafico 17: Principais autores estudados na PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Essas informacdes confirmam a tendéncia epistemolégica na formacéao
de professores apresentada por Schlindwein et all (2006). Os estudos
realizados nos cursos de PGLS, segundo os egressos, tenderam-se em duas
perspectivas: voltada para o ensino de praticas de leitura e escrita e, a outra,
para as especificidades da Educacado Infantil, como primeira etapa da

Educacéao Basica, nos aspectos historicos, politicos e pedagdégicos.

No primeiro caso, os estudos concentraram-se em torno dos aspectos
tedrico-metodolbgicos e das diversas metodologias educativas que se utilizam
na Educacdo Infantil. A partir da andlise das ementas e bibliografia dos
componentes que expressaram esse ponto de vista, o recorte tematico
priorizou 0 ensino como eixo curricular da formagdo. Para tanto, utilizou-se dos

estudos piagetianos como base para explicar os processos de aprendizagem e
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desenvolvimento da crianca, no sentido de justificar a necessidade das praticas
de leitura e escrita pelo viés da alfabetizag&o formal.

Os dados do grafico 19 mostram que a apropriacao da Psicologia na
PGLS em Educacdo Infanti nas IES publicas baianas ancorou-se,
sobremaneira, nos estudos de Jean Piaget. Segundo Warde (2009, p.329), as
teorias desse autor e, ainda as de Freud, concentravam-se na caracterizacao
do comportamento inteligente e na descricdo das etapas do desenvolvimento

cognitivo, “mas sem preocupagdbes de natureza pedagdgica; e
contraditoriamente, hoje, dessas teorias se tem procurado tirar todas as

consequéncias pedagdgicas possiveis”.

No segundo caso, fez-se uma abordagem as questdes histdricas,
politicas e pedagdgicas da infancia e da educacao da crianga de até seis anos
de idade, valorizando as praticas de educar e cuidar como especificidades da
Educacao Infantil.

Nessa perspectiva curricular, o curso de PGLS pode ter proporcionado
um repensar das praticas pedagoégicas escolarizantes, trabalhando em defesa
dos direitos da crianca como sujeitos Unicos, histérico-sociais. Esse ponto de
vista da formacdo dos profissionais da Educacado Infantii pode ser
compreendido a partir de uma concepg¢ao de curriculo apresentada por Arroyo
(2006, p.78) que assume que:

Nos processos de ensinar-aprender se cruzam muitos tempos.
Tempos tdo distantes quanto as formas de viver as idades (...). O
curriculo pode ser o territério onde se estabeleca um dialogo
pedagogico entre os diversos tempos da vida dos educandos e os
tempos do conhecimento e da cultura, do ensinar e do aprender, da
socializacdo e da formagédo de sujeitos com trajetérias humanas e
temporais tdo diversas.

Se por um lado, a flexibilidade curricular da PGLS (CUNHA, 2004;
GOMES, 1999; KIPNIS, 1998; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA, 1994, 1995a;
PILATI, 2006; SEIDEL, 1994; SEVILHA, 1995; SPAGNOLO e SEVILHA, 1996;
ZENTGRAF, 1988) pode criar mecanismo para se apreender varias
possibilidades de ordenamento do curriculo para a formacao dos especialistas
em Educacédo Infantil, por outro identificamos que alguns cursos de PGLS,
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especialmente de uma IES baiana, tomou o ensino com eixo fundante do
curriculo de formacao, na perspectiva da racionalidade técnica.

Essa formatacao das propostas tornou a Educacéao Infantil uma area de
conhecimento similar ao Ensino Fundamental, ancorada no pressuposto de que
€ possivel antecipar na formacdo o0s conhecimentos necessarios para a

producéo da condicao e do trabalho docente.

De outro, essa ideia de versatilidade e flexibilidade atribuidas aos
cursos de PGLS contribuiram para que outras duas IES diversificassem as
abordagens curriculares, trabalhando na formacdo de professores as
peculiaridades da infancia, da crianca e sua educacao.

Considerando as diferentes formas de abordagem curricular dos cursos
de PGLS, podemos indagar as razbes que justificam a constituicao curricular
desses cursos em Educacao Infantil, para compreendermos sua natureza
politica e funcdo social no campo da formacao de professores. Desse modo,
guestionamos: de onde partiram as necessidades de criacdo da PGLS como
processo de formacdo para especialistas em Educacdo Infantii nas IES
publicas baianas?

3.1.2. As razoes que motivaram a criacao dos cursos de Pds-Graduacao
Lato Sensu em Educacao Infantil na Bahia

No geral, a natureza dos cursos de PGLS em Educacao Infantil nas
IES publicas baianas relaciona-se com a justificativa apresentada para sua
criagdo e, ainda, estabelece relacdo com os critérios escolhidos para a
constituicao de seu curriculo como projeto de formacéao profissional especifica.
Nesse sentido, foram trés énfases diferentes com razdes distintas para explicar
a relevancia dos cursos no ambito da primeira etapa da Educacéo Basica como
area atendida, a saber: (i) Educacao Infantil; (ii) Educacédo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental; (iii) Educacao Infantil e Educacdo a Distancia

com Midias interativas, conforme tratadas anteriormente.

A principal raz&do apontada pela maioria dos coordenadores como
justificativa para a criagdo da PGLS em Educacéao Infantil nas trés IES publicas
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baianas foi a necessidade de realizacdo de estudos e aprofundamentos em
Educacéo Infantil, j& que o curso de Pedagogia ndo havia proporcionado essa
discussdo na formacdo inicial de professores. Essa referéncia ao curso de
Pedagogia também tem sido compartilhada por outros estudiosos (BOLDRIN,
2007; CAMPOS, 2004; GATTI e BARRETO, 2009).

Essa mesma razao, a principio, insere-se no contexto de realizacao do
primeiro curso na Bahia promovido pela UESC, em 1997, j4 com as
determinacées da LDB/1996. As consideracbes a esse respeito foram
pontuadas pela coordenadora ao afirmar que:

A LDB foi publicada e divulgada em dezembro de 1996. Em 1997,
essa Lei era muito nova, estava tudo muito verdinho ainda. Entao,
nao sabiamos lidar com a situacdo da Educacao Infantil. Mas, mesmo
assim, nesse momento houve a preocupagao de colegas que ja eram
professoras de Educacdo Infantil e sentiram a necessidade de
contornar, nao sei se essa € a palavra, as deficiéncias graves que
tinham na graduacédo de Pedagogia com relagédo a Educagao Infantil,
pois eram disciplinas voltadas para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Pouco a pouco, fomos aprofundando os estudos e realmente,
podemos chamar esse trabalho de pioneiro e inovador no sentido de
que buscou espagos para a formacgdo especifica (COORD. 05,
entrevista em 30/07/2011).

As ponderacbes da coordenadora sustentam-se na necessidade
anunciada, por sua experiéncia profissional, como professora do curso de
Pedagogia. Ela ressalta que o0s egressos dessa licenciatura nado se
apropriavam das especificidades da Educacao Infantil. Essa razdo também foi
registrada no Projeto do Curso (UESC, 1997, p.02) anunciando que, em
pesquisas realizadas por estudantes do curso de mestrado interinstitucional
promovido entre UFBA e UESC em meados da década de 1990, constatou-se
“a pouca ou nenhuma abordagem a Educacado Infantil nos curriculos dos
cursos de formacdo de professores, quer nos cursos de magistério ou na
graduacédo em Pedagogia”.

Ha uma referéncia explicita a importancia dos cursos de PGLS em
Educacgéo Infantil para impulsionar os processos de formacao e de constituicdo
da identidade profissional dos professores dessa primeira etapa da Educacéao
Basica, influenciando, inclusive, uma reestruturacao dos cursos de Pedagogia.
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Os argumentos apresentados no projeto para a criacao da PGLS em
Educacdo Infantii da UNEB, também sustentaram-se nesse mesmo motivo.
Segundo a coordenadora do curso, tinha-se mais um elemento diferenciador
que podia sinalizar, naquele momento pds-LDB/1996, a esperanca de um lugar
para a Educacdo Infantii no ambito da politica de descentralizacdo da
Educacéao Basica. Em suas palavras:

N&o se tinha projeto de Educagéo Infantil nos cursos de formagéo de
professores, nem nas politicas publicas educacionais. Qual era o
projeto de educagao posto? Nenhum! Se ndo tem nenhum projeto,
entdo ndo podemos isolar a Educacdo Infantil que esta dentro do
sistema de educacao. A Educacao Infantil ficava sem lugar, porque o
sistema ndo tinha um orientador para esse trabalho. Mas havia
esperanga naquele momento da chamada descentralizagéo,
municipalizagdo. Por isso a gente se animou em criar 0 curso de
especializagdo em Educacgéo Infantil, solicitando parceria com a rede
municipal de ensino. Formariamos um grupo de pesquisa articulando
graduacdo e pos-graduagcdo Jato sensu para realizar o
acompanhamento do trabalho com a crianga em, inicialmente, pelo
menos, em duas instituicdes (COORD. 01, entrevista em 14/07/2011).

Assim, observamos que o proposito da iniciativa de se criar o curso de
PGLS em Educacgédo Infantil na UNEB, em 1999, teve também um principio
politico que consistiu na atuagéo e producao do corpo docente da universidade
na realidade da Educacgéao Infantil publica. Diferentemente do que aconteceu na
UFMG, em que a gestdo municipal de Belo Horizonte solicitou parceria com a
universidade para a realizagao dos cursos de PGLS destinados a formacao dos
professores da Educacdo Basica, incluido, a Educacao Infantil como area de
formacao (CORAGEM e VIEIRA, 2009), a UNEB, antecipou-se nesse designio,

solicitando, ela mesma, a parceria com o sistema municipal.

O curso, entdo, buscou criar mecanismos para contribuir na constru¢ao
de uma politica publica para a Educagao Infantil na cidade onde foi ofertado.
Nao obstante, ressaltamos que, em ambos os casos, Uneb e UFMG, o trabalho
desenvolvido materializou-se como uma acgédo politico-social necesséaria no
ambito da Educacao Superior: a participacdo efetiva dos professores da
universidade na esfera publica da educagao municipal.

Se no total de 15, nove cursos de PGLS em Educagéo Infantil foram
criados antes de aprovadas as DCNCP (2006) e indicaram a necessidade de
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um espaco para que 0s egressos do curso de Pedagogia tivessem a
oportunidade de aprofundar seus estudos na Educacao Infantil. Desse modo,
continuou sendo essa razdo um dos principais motivos assinalados pelos
coordenadores dos outros 6 cursos, para justificar a criacdo da PGLS nessa
etapa da Educacdo Basica em suas IES, mesmo depois das mudancas na
licenciatura em Pedagogia determinadas pelas referidas diretrizes.

Ao analisar uma experiéncia vivenciada no acompanhamento
administrativo-pedagégico de um curso de PGLS em Educacao Infantil, uma
das coordenadoras assim se posicionou:

Com toda a experiéncia de coordenagédo do curso de especializagao
em Educacgdo Infantil, vi o quanto nds na Pedagogia precisamos
repensar um pouco a Educacao Infantil. Eu ja tinha como hip6tese
que as lacunas dessa formacao vinham das fragilidades do curso de
Pedagogia. Confirmei essa questdo! O que mais me preocupou foi
descobrir na realidade do curso de especializacdo que nossa
instituicao tem poucos profissionais que discutem a Educacéo Infantil.
Sendo assim, como nés podemos aprofundar os estudos na
Pedagogia, se ndo temos professores para realizar esse trabalho?
Muitos colegas que estdo no quadro docente do curso de Pedagogia,
subestimam e desqualificam as discussées da Educagdo Infantil, e
acabam desqualificando os profissionais dessa area (COORD. 03,
entrevista em 03/06/2011).

O relato da coordenadora confirma a realidade apresentada no final da
primeira década dos anos 2000 da UESB. A instituicdo apresenta essa mesma
perspectiva para justificar a criacdo da PGLS em Educacao Infantil, como
possibilidade de aprofundamento nos estudos da éarea que nao foram
realizados no curso de Pedagogia, como a necessidade de intervencao na
realidade social, no que se refere a formacao especifica dos profissionais que

trabalham nas instituicdes publicas. Segundo o coordenador:

Desde 2003, trabalhdvamos em uma comissdo de reconhecimento
para reformular o curso de Pedagogia e percebemos que 0 nosso
curriculo nao estava dando conta de formar para a Educacgéo Infantil.
N6s formavamos e ainda estamos formando, por conta das
mudancas, a Ultima turma para atuar no magistério da Educacao
Béasica, mesmo nao existindo mais magistério. Entdo, para onde vai
esse profissional egresso do curso? Esse foi outro dado. Pois, no
municipio os pedagogos com essa formacdo tém assumido a
Educacao Infantil. Interessante é que nds detectamos essa questao
da necessidade de se estudar as especificidades da Educagao
Infantil, mesmo porque antes, no curriculo de Pedagogia, s6 tinhamos
uma disciplina especifica chamada Educacado Infantil e era de 60
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horas, uma optativa de Artes na Educagdo, todas as outras eram
Metodologias do Ensino Fundamental, Estagio em Ensino
Fundamental, Estagio em Matérias Pedagogicas e depois tivemos
Gestao, e cadé a Educacao Infantil? Na comissdo de reformulacao
curricular debatiamos essa questdo, acompanhando as discussdes
nacionais sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia. Com esse trabalho, analisamos toda a nova estrutura do
curso ja alterado e percebemos que era necessario tentar ampliar a
base de formacdo desse nosso pedagogo. Tinha demanda interna de
quatrocentos e quinze profissionais egressos da Pedagogia e a gente
estava preocupado com o trabalho desses profissionais nas
instituicoes de Educacao Infantii (COORD. 07, entrevista em
29/07/2011).

Observamos que, apesar de as DCNCP (2006), determinarem a
infancia, a crianca e sua educacao como conteudo de formacgédo do pedagogo,
de acordo com as justificativas apresentadas anteriormente para a criacdo da
PGLS nas IES publicas baianas, esse curso ndo esta conseguindo tornar-se
Iécus de formacgdo, que abordam as especificidades da Educacao Infantil
(BOLDRIN, 2007; CAMPOS, 2004; GATTI e BARRETO, 2009; MARTINS,
2007; OLIVEIRA, 2007, 2009).

Para entender melhor a relagdo estabelecida entre a PGLS em
Educacédo Infantil nas IES publicas baianas e a Pedagogia como area de
formacao profissional, precisamos recorrer a alguns processos que mostram

um percurso ja constituido de formacao especifica no pais.

Embora em reduzida quantidade, os cursos de Pedagogia destinados
aos profissionais da Educacdo Infantil jA eram uma realidade existente no
Brasil desde os anos de 1930. Um importante estudo em torno dessa questao
foi realizado por Kishimoto (1999) que apresentou a ampliagdo do numero de
cursos de graduacdo assumidos tanto pela rede publica federal e estadual,
como pela iniciativa privada, voltados para a especificidade da educacédo da
crianga de até seis anos de idade.

No levantamento de Kishimoto (1999), entre as décadas de 1930 e
1990, somam-se 112 cursos, um deles era ofertado pela UNEB em Salvador,
criado em 1983 (UNEB, 2007). Ja a partir da década de 2000, a Diretoria de
Avaliacdo da Educagdo Superior (DAES/INEP), cadastrou 279 cursos de
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Pedagogia®, sendo 101 com énfase exclusiva em Educacdo Infantil e 178
cursos articulando Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental®®.
Os dados estéo distribuidos no grafico 18, a seguir.
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Grafico 18: Distribuigao dos cursos de Pedagogia para a Educagao Infantil entre 1930-2010.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Desse total de 279 cursos de Pedagogia no pais com énfase exclusiva
para a Educacéo Infantil, 14% estdo no nordeste e, destes, 7,5% encontram-se
na Bahia, ofertados em 21 municipios diferentes, incluindo, Salvador,
Guanambi, Barreiras, llhéus, Vitéria da Conquista e ltapetinga, cidades onde se
realizaram a PGLS em Educacéo Infantil (INEP/DAES, 2011).

Na década em que mais se concentraram os cursos de PGLS nas IES
publicas baianas foi também a que teve a maior oferta de cursos de Pedagogia
com énfase na educacdo da crianca de até seis anos de idade, ja que
diferentemente da UNEB, as demais instituicdes sé incluiram essa énfase em
seus curriculos depois da DCNCP de 2006 (MACEDO, 2008; UNEB, 2007).

°2 O nimero geral contabilizado pelo INEP/DAES foi de 5.796 cursos de Pedagogia entre os
anos de 2000 e 2010. Desse total, 1293 estao no nordeste e, destes, 574 cursos na Bahia
(DAES, 2011).

Essa articulacdo de juntar as duas fungdes no mesmo curso intensificou-se apds a
aprovacao das DCNPC (2006), Resolugao CNE/CP n.? 1, de 15 de maio de 2006 que, no
seu artigo 2° determinou: “as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se
a formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacgéao Profissional na 4rea de servigos e apoio escolar, bem como em outras 4reas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”.
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Sendo assim, ressaltamos mais uma vez que, mesmo depois das
DCNCP (2006), a Pedagogia ainda foi apontada como uma formacao que nao
contempla as especificidades da Educacao Infantil, razdo esta que motivou a
criagdo dos cursos de PGLS. Entretanto, reconhecemos que as indicagdes
apresentadas nesse dispositivo legal constituiram-se em uma conquista que
demarcou um territério para se construir um processo identitario de formacao

inicial para os profissionais que trabalham com a infancia e a crianca.

Posto que desde a década de 1930, os cursos de Pedagogia foram
criados para formar o professor da pré-escola e ndao contavam com um
curriculo oficial, jA& que o Estado ndo indicava estudos que tratassem da
infancia, da crianca ou sua educacdo. Atribuia-se apenas a Psicologia
Educacional o status de area de conhecimento especifica obrigatéria no
ordenamento curricular da formacdo (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2009,
2011; BRZEZINSKI, 1996; SAVIANI, 2008).

Embora tenha sido recorrente a argumentacdo em torno da auséncia
de conteudos especificos da Educacao Infantil no curso de Pedagogia, os
coordenadores nao relacionaram essa situacao a possibilidade de correcao do
curso de graduacao em Pedagogia, conforme identificou a pesquisa de Boldrin
(2007), que encontrou essa justificativa em alguns dos cursos de PGLS em

Educacéo Infantil, ao analisar a PGLS no estado de Goias.

Acerca dos estudos de Boldrin (2007), no entanto, temos discordancia
quando esta afirma que a auséncia de conteudos especificos da infancia, da
crianga e de sua educacgao no curso de Pedagogia pode justificar a PGLS em
Educacao Infantil, como uma tentativa de formacédo que busca corrigir as
lacunas da graduacao. Em nosso entendimento, a PGLS nao pode assumir um
carater compensatério em relacdo ao curso de graduacao, uma vez que sua
natureza politica e funcao social Ihes asseguram especificidades como locus
de formacgao especifica.

Os cursos de PGLS das IES publicas baianas corroboram para esse
entendimento. Ao mesmo tempo em que identificam que a Pedagogia ndo tem
proporcionado a formagcdo especifica necessaria para a atuagdo dos
professores de creche e pré-escola, reconhecem sua relevancia como

formacgao inicial e, por isso, elegem seus egressos como 0S principais
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participantes da PGLS em Educagado Infantil, qualificando-os como os
profissionais da primeira etapa da Educacao Basica (UESB, 2009, 2010, 2011;
UESC, 1999; UNEB, 1998, 1999, 2004, 2006).

Esse processo se confirmou quando identificamos a formagéo inicial
dos 125 egressos da PGLS em Educagéo Infantil que participaram dessa
pesquisa. O grafico 19, a seguir, mostra que desses, a maioria, 84,8%, é
graduada em Pedagogia, inclusive nas proprias IES onde cursaram a PGLS.
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Grafico 19: Curso da formacéo inicial dos egressos da PGLS em Educacéio Infantil.
Fonte: Elaboragao da autora, 2012.

Somando os percentuais, 87,9% dos cursistas sdo licenciados, cujo
Iocus de trabalho é, conforme aponta o artigo 62 da LDB/1996, a Educacao
Bésica, considerando, fundamentalmente, o que ressalta Barbosa (2011, p.21)
ao afirmar que essa formagdo “deve ocorrer prioritariamente em nivel do
Ensino Superior, em Cursos de Pedagogia”.

Ademais, sendo os estudantes dos cursos de PGLS, em sua maioria,
egressos da Pedagogia, mais uma vez ratifica-se que a formagdo de
professores foi eleita como o eixo articulador dos cursos de PGLS entre as IES
publicas baianas e o contexto institucional onde se implementam as propostas
de Educacédo Infantil. Em nossa opinido, a conviccdo dessa opcado pode
produzir condi¢cdes para a construgdo de uma politica publica que resguarda e
incentiva o direito de se intervir na realidade social para transforma-la.
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A mesma estratégia foi utilizada por outras IES em diferentes lugares
do pais, como por exemplo, pela Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Universidade de Santa Cruz do Sul,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Pontificia Universidade Catolica do Rio
de Janeiro, Universidade Estadual da Goias, Universidade Federal de Goiés,
Universidade Federal de Minas Gerais (BOLDRIN, 2007; BRASILEIRO e
FRANCA, 2010; CORAGEM e VIEIRA, 2009; KRAMER, 1997; MIEIB, 2002).

Nas IES publicas baianas, a Educacao Infantil tornou-se curso de
PGLS como parte de sua politica de formacao em um ambiente em que a
formagéo inicial de professores para a Educacao Basica acontecia no curso de
Pedagogia.

3.2. O sentido da formacao na Pds-Graduacao Lato Sensu em Educacao
Infantil na Bahia: uma politica de formacao da universidade?

Na Bahia, as IES publicas assumem a formacao de professores nos
cursos de PGLS em Educacéao Infantil no conjunto de uma politica que tenta se
envolver com a realidade social onde trabalham os profissionais dessa area.
Essa compreensdao esta explicitada tanto nos projetos de curso que
documentam a intencionalidade politico-pedagégica da PGLS em Educacao
Infantil, como na opinido de professores formadores e estudantes.

Além disso, um carater politico, académico e cientifico estd sendo
atribuido a formacéao profissional diferente do que ja sinalizaram outros estudos
acerca desses cursos, ofertados em algumas IES pdublicas, mas,
especialmente, nas privadas (ABRHAAO, 2007; FONSECA, 2004; KIPNIS,
1998; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA, 1994, 1995a, 1995b; PILATI, 2006;
SILVA, 2008, 2009; ZENTGRAF, 1988).

Nesse movimento, a formacdo em PGLS materializou-se em um
projeto institucional, cujo propdsito de trabalho teve o objetivo de criar as
condicbes para determinar sua concepcao e funcdo social no ambito da

Educacao Infantil, o que evidenciou diferentes abordagens.
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Duas IES publicas baianas assumiram a PGLS em Educacao Infantil
como um projeto institucional permanente: a UESC e a UESB. Essas
universidades estdo criando um mecanismo que pode assegurar um principio
importante de sua funcao politica, que € buscar a universalidade da formacéao
especifica para todos os professores da Educacao Basica, comprometendo-se
com os problemas dos espacos publicos de educacao formal da realidade
social onde estdo os profissionais e as criangas. Ao mesmo tempo, podem
possibilitar, a0 menos durante o curso, o envolvimento dos profissionais,
formadores e estudantes, sujeitos histérico-sociais na esfera publica em uma
dindmica de constituicdo da profissionalizacdo docente.

Nesse trabalho, a universidade publica torna-se um lécus de formacéao
politico-profissional e de producdo de conhecimento, institucionalizando acdes
que podem provocar nos sujeitos envolvidos, direta e indiretamente, um
sentimento de pertencimento a uma categoria profissional no ambito da
Educacéo Infantil, atribuindo-lhe um valor social que implica em uma postura
responsavel para atuar na ressignificacdo da area (BARBOSA, 2006, 2008,
2010, 2011; CAMPOS, 2002; CONTRERAS, 2002; MACHADO, 2002; SILVA,
2003).

Mesmo havendo progresso no sentido da valorizacdo da Educacéao
Infantil, no entanto, a situagdo da profissionalizacdo docente ainda se constitui
um desafio, pois € um problema antigo no dmbito da Educagdo em geral, e
talvez ainda maior, na Educacgéao Infantil. Destacamos essa questao em funcao
de muitas questdes, algumas se encontram nas politicas publicas municipais
que instigam a desvalorizagéo da profissdo docente, a falta de financiamento, a
nao prioridade do atendimento a crianga de até seis anos de idade.

Em tal contexto € atual a afirmacéao de Freitas (1996, p.04) ao ressaltar
que as “exigéncias da formacao social, estrutura da Universidade e valorizacao
profissional ndo podem ser colocadas de lado se queremos efetivamente
caminhar em direcao a uma politica para a formacao do profissional”.

Ainda que de modo timido, a realizacdo de PGLS em Educacao Infantil
pelas universidades publicas tem conquistado reconhecimento e valorizagdo no

cenario educacional dos municipios, considerando, especialmente, as
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experiéncias ja registradas (BOLDRIN, 2007; BRASILEIRO e FRANGCA, 2010;
COELHO, 2007; CORAGEM e VIEIRA, 2009; PROTETTI, 2010).

Na UESC, a PGLS esta caracterizada no projeto do curso como uma
“politica de formacdo continuada em educacdo infantii envolvendo a
comunidade escolar e local” (UESC, 1997, 2000, 2003, 2004, 2008). E o
mesmo sentido destacado pela UESB em relagcdo a qualificacdo dos
professores que ja trabalham nas instituicbes de Educacao Infantil. O projeto
de curso dessa ultima instituicdo expressa que, naquela realidade, existe uma
necessidade social para a formacao especifica, visto que,

Em nosso municipio a maioria dos profissionais que atua na
Educacdo Infantil ndo possui formagédo especifica na area e a
capacitacao destes ocorre, geralmente, por meio das Jornadas
Pedagégicas promovidas pela Secretaria de Educag¢do (SMED) do
municipio (UESB, 2009, p.08).

Na UNEB, foram trés as perspectivas apontadas para a formagéao. No
primeiro projeto desenvolvido em um dos campi, a formacdo apresenta-se
como uma possibilidade “de atualizacdo e aprofundamento de estudos e
pesquisas, para Educacéo Infantil como um campo ainda vasto de inferéncias e
(...) repensar a area de alfabetizacao nas séries iniciais (...)” (UNEB, 2004,
p.04).

No segundo projeto de PGLS da mesma universidade, a formagao esta
colocada como contexto para se experimentar um processo formativo a
distdncia como alternativa de expansdo e interiorizacdo dos espacos de
formacao, buscando meios para se “constituir uma comunidade de trabalho e
de aprendizagem em rede, desencadeando uma teia de abordagens
inovadoras para qualificacdo dos professores, através de disciplinas virtuais”
(UNEB, 2005, p.14).

Na terceira perspectiva, o projeto desenvolvido explicita a intencédo de
‘promover a formacdo em servico de educadores que atuam na Educacéo
Infantil e de incentivar a producdo de projetos de investigacdo na area de
Educacao Infantil” (UNEB, 1999, p.07).
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Nos projetos das IES publicas baianas, a formacado esta sendo
abordada sob diferentes terminologias: continuada, em servico, especifica,
atualizacdo, qualificacdo e aprofundamento. Em muitos estudos, formacgao
continuada e em servico tém sido compreendida como sinénimo e, 0s outros
termos (atualizacdo, qualificacdo e aprofundamento) tratados como seus
desdobramentos. (ALARCAO, 1996; BRZEZINSKI, 1996; GOMES, 2009;
IMBERNON, 2004; NOVOA, 1999; PIMENTA e GHEDIN, 2002).

Para nés essa estratégia de trata-las como sinbnimo precisa considerar
que, em funcdo de suas singularidades, elas tém naturezas diferentes e, por
isso, realizam-se também por mecanismos politicos e ideoldgicos distintos,
embora precisem estar articuladas para se constituirem uma unidade na

totalidade de abordagem da formacéo de professores.

Desse modo, organizamos na figura 03, a seguir, um encadeamento
dessas terminologias para melhor explicitacdo de seu papel nos processos
formativos produzidos pelos cursos de PGLS em Educacéo Infantil, observando
que tais nocdes apareceram diferentemente nos diversos cursos de PGLS

examinados por nds na pesquisa.

Aprofunda

Aperfeicoa

Em servigo / mento

Figura 03: Concepgéao de formagao nos Projetos de cursos da PGLS em Educacao Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

No contexto das estratégias de formacao docente, essas terminologias
sao tratadas de diferentes maneiras, algumas como sinbnimas uma das outras,
ou com perspectivas diferenciadas entre si (GATTI e BARRETO, 2009;
GOMES, 2009; IMBERNON, 2004; MOITA, 1995; NOVOA, 1999). Entre as

terminologias atribuidas a formacao, foram seis as indicagdes (continuada, em
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servico, especifica, aperfeicoamento, qualificacdo e aprofundamento)
atribuidas aos cursos de PGLS em Educacéo Infantil.

Apesar de aparentar uma variedade terminoldgica, na verdade existe
uma relagao direta entre elas. Esses termos ndo tém significado isoladamente,
mas em articulacao reciproca, pois sob a coordenacao da formacao continuada
e em servico, com foco na especificidade da area de atuacao profissional,
produzem-se as condicbes para a qualificagcdo, aperfeicoamento e
aprofundamento profissional. Nesse contexto, as concepcdes referentes a
formacao sao determinadas por sua natureza politica e funcao social e podem
ser compreendidas a partir do que afirma Freitas (2004, p.112) ao explicitar

que:

A formagédo continua constitui processo privilegiado de interface das
instituicoes formadoras com o profissional em exercicio, permitindo o
tratamento dos aspectos tedricos epistemoldgicos da formacado em
articulagdo com seus problemas concretos, valorizando 0s processos
de producgéo de conhecimentos construidos no trabalho docente, pelo
desenvolvimento com a investigagcdo e a pesquisa no campo da
educacgao e de sua area especifica.

Sob esse ponto de vista e para fins desse estudo, agrupamos na figura
04, a seguir, 0 encadeamento das terminologias empregadas nos projetos de
curso para melhor caracterizar a concepcgao de PGLS em Educacéo Infantil que
estamos defendendo como campo de formacao especifica.

Formagdo
inicial

Formagdo
continuada

PGLS eem

Formagao SEUED
Especifica

Figura 04: Sentidos da formagéo atribuidos a PGLS em Educacéao Infantil nas IES baianas.
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.



203

A articulacdo acima sistematizada estabelece relagcées que se tornam
referéncias para produzir mecanismos de qualificacdo, aperfeicoamento e
aprofundamento profissional que movimentam a formagédo continuada e em
servigo, reconhecendo a formagao inicial como referéncia politico-pedagdgica.
Esses processos constituem-se pela producédo e apropriagdo do conhecimento
de carater cientifico, critico, politico e cultural da area especifica em um

contexto de indissociabilidade entre trabalho e formagéo.

Nesses termos, a formagao em servigo requer que se assegurem as
condicOes necessarias para que o professor possa ter respeitado o seu direito
ao afastamento da jornada das atividades docentes com remuneragéo para se
dedicar a realizacao de estudos e pesquisas no tempo necessario para se
apropriar dos conhecimentos pertinentes a area de formacao. Essa premissa
esta diretamente associada a ideia de formacao permanente e sua vinculacao
com a pesquisa na realidade social de trabalho dos professores, realizada na
carga horéria da producao do trabalho docente (FREITAS, 1999, 2002, 2004;
GATTIl e BARRETO, 2009; KUENZER, 2002; ZAIDAN, 2003).

Ademais, a diversificagdo das indicacdées ao sentido da formacao
ressaltada nos projetos de curso das IES baianas, encontra consonancia com
diferentes estudos realizados no pais, em que ha um consenso de que a PGLS
€ formacao continuada (DALBEN e GOMES, 2009; GAETA, 2007; OLIVEIRA,
1995; PEIXOTO FILHO, 2004; PROTETTI, 2008, 2010; PUTERMAN, 2000;
ROMERO e LOPES, 2002; TELES, 2010).

Diferentemente da diversidade terminolégica apontada nos projetos
dos cursos, a formagao continuada foi atribuida pelos professores formadores
das IES baianas como a natureza da PGLS em Educagéao Infantil. Essa foi a
perspectiva defendida nos estudos realizados em torno dos cursos de PGLS
em Educacdo Infanti em outros lugares do pais (BOLDRIN, 2007;
BRASILEIRO e FRANGCA, 2010; COELHO, 2007; CORAGEM e VIEIRA, 2009;
PROTETTI, 2010).

No caso da Bahia, dos 25 docentes que participaram dessa pesquisa,
82,6% afirmaram que a natureza da PGLS em Educacao Infantil é formacao

continuada; sendo que, 8,7%, negaram essa natureza e 8,7%, afirmaram que
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depende das condigbes de funcionamento da formagéo. O gréfico 20, a seguir,
mostra esses dados.
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Grafico 20: Natureza da PGLS em Educacgéo Infantil, segundo os professores formadores.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Essa indicagcdo dos professores-formadores é importante, porque no
ambito da Educacgao Basica tem sido comum atribuir a universidade o status de
ser I6cus apenas da formagéo inicial e aos sistemas de ensino e/ou instituicoes
escolares a responsabilidade pelos programas de formacao continuada (GATTI
e BARRETO, 2009). A producdo ideolégica desse distanciamento tem
produzido alguns mecanismos dificultadores da construgédo de uma politica de
formagao como praxis.

O sentido de praxis que estamos trabalhando € o empregado por Kosik
(1976, p.202):

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelagdo do segredo
do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e
nao-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem néo
€ atividade pratica contraposta a teoria; & determinacao da existéncia
humana como elaboracédo da realidade. A praxis é ativa, é atividade
que se produz historicamente.

Tomando esse pressuposto como referéncia, entendemos que a
universidade publica é a instituicdo que, por sua natureza académica e funcao
politica no exercicio de suas atividades de ensino, pesquisa e extensao, pode
criar as condigbes necessarias para tomar a praxis como principio de trabalho

na formagéo continuada.
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No nosso modo de conceber, sé se pode atribuir a PGLS em Educacéao
Infantil um carater de formacao continuada, se se considerar, a0 menos, trés
principios fundamentais e algumas condicées especificas. O primeiro é
reconhecer as universidades publicas como /ocus de formagdo inicial e
continuada, concebendo-as a partir da definicado de universidade atribuida por
Silva (2006, p.202) como: “bens culturais, sdo direitos sociais e foram criadas
para elevar a formacao dos seres humanos pela cultura, pela arte, pela ética,
pela criacdo, invencao, formacao, socializagdo e construcao do conhecimento”.
Tal entendimento esta também presente na producao de Kuenzer (2004, 2009),
Freitas (2002, 2004) e no documento da Anfope (2008).

Assumido pela universidade publica, 0 segundo principio volta-se para
a concepcao de formacdo continuada como trabalho de apropriacao e
significacao social, praxis. Em nosso ponto de vista, uma compreensao nesse

sentido é apresentada por Ferreira (2006, p.30):

Lécus e instituicdo responsavel pela formagao profissional e cultural
do individuo e da coletividade, compreendendo as condigcbes de
transformagéo da populacdo em povo, como uma coletividade de
cidadaos, como seres sociais em condi¢cées de se inserirem nas mais
diversas formas de sociabilidade que o mundo globalizado dispée e
impde.

Além do mais, de acordo com a autora, é condicdo para a formacao
continuada reconhecer a histéria dos profissionais como seres humanos e
trabalhadores, participantes ativos dos processos sociais, articuladores das
experiéncias de vida construidas em ambientes socioculturais com a producao
do conhecimento cientifico. Criam-se, portanto, condi¢cdes reais para que a
atuacao de profissionais que, além do que e do como fazer, tenham
discernimento politico do por que o fazem. Sao cidadaos conscientes do

mundo do trabalho.

A formacao continuada pode ser entendida também a partir do sentido
apresentado por Zaidan (2003, p.146) que a define como “um repensar da
formacao adquirida, um repensar a partir dos novos elementos colocados pela
sociedade, pela realidade, pelo mundo que tem caracteristicas diferenciadas,

pela prépria escola”. Portanto, o repensar € uma acgao politica do profissional,
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individual e coletivamente, situado na realidade de seu trabalho, nas condicdes
de producao de sua profissao.

Nessa perspectiva, o terceiro principio é a apropriacéo pelos processos
dessa maneira de se fazer formagdo continuada das condigbes da
profissionalizacdo docente como contelddo politico de aprendizagem
profissional. O isolamento da realidade de trabalho dos profissionais despolitiza
o contexto de formacao continuada, que precisa ser reconhecida para além de
um ambiente de apropriacdo de conhecimentos especificos de uma
determinada éarea, cujo processo pode atribuir-lhne um carater de formacao
compensatéria, agregando erroneamente um valor destinado ao preenchimento
ou correcao de lacunas da formagéo inicial (GATTI e BARRETO, 2009).

Cria-se, ademais, um mecanismo que pode negar os conhecimentos
produzidos na formacao inicial, produzindo um ambiente de inculcacdo de um
conjunto de ideologias definidas verticalmente para fazer do trabalho docente
um dispositivo de controle das condicées ja determinadas pelo sistema
educacional ja posto para o exercicio da profissdo. Esse nao é o papel politico
e social da formagéo continuada.

Por isso, ndao ha como dissociar formacao continuada e producédo das
condicdes de trabalho do professor. O reconhecimento dessa realidade como
conteudo politico produz um movimento entre formacao inicial e continuada em
servico, que se articula no coletivo de profissionais, tanto em torno dos
processos de constituicdo da valorizacdo da area de atuagao, como também da
profissionalizacdo docente. Essa questao € defendida por Arroyo (2007, p.196)

ao afirmar que:

A questao se torna central quando o ponto de partida para pensar a
formagédo continuada € investigar a histéria da condicao docente e do
trabalho docente e como séo vivenciados nas escolas e nas salas de
aula, no convivio com a infancia, adolescéncia e juventude, tao
atolados nas vivéncias e nos impasses do presente. Com que
impasses, certezas e incertezas, com que mal-estar se defrontam os
docentes em seu trabalho?

O posicionamento do autor é uma contribuicdo importante para os
cursos de PGLS em Educacéao Infantil, uma vez que ndo podemos identificar e

reconhecer o profissional e seu trabalho apenas pela formacao que obteve. Do
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mesmo modo, 0 que se espera do trabalho do professor ndo se define a partir
do tipo de formacéo, pois assim estaria isolando o profissional em um processo
perverso de certificacdo e de responsabilizacdo individual pela produgdo do
seu trabalho. Ao contrario, precisamos trata-la como uma atividade socialmente
constituida como praxis (FREITAS, 1996, 2002, 2004; KOSIK, 1976;
VAZQUEZ, 2007).

A partir dessas consideracgdes, entendemos que a PGLS em Educacao
Infantil ndo pode ser naturalizada como formacéo continuada apenas por sua
localizacdo no contexto da Educacéo Superior (LDB/1996; RESOLUCAO CNE
n.2 1/2007). Os cursos de PGLS somente podem ser assim constituidos se as
situacdes reais de sua materializacao atenderem a algumas condi¢des, além
dos trés critérios ja apresentados: (i) reconhecer as universidades publicas
como /écus de formacao inicial e continuada; (ii) situar a abordagem conceitual
da formacédo continuada como producdo do movimento do trabalho dos
professores na realidade da area de atuacao/formacado; (ii) assumir as
condicbes da producdao do trabalho docente como conteudo politico de

aprendizagem profissional. Essas condi¢des sao:
a) vinculacao com area de formacéo inicial;

b) tornar-se um processo ininterrupto de estudos e pesquisas na area

especifica;

c) vinculacdo com a realidade social para a mobilizacdo profissional no
contexto da realidade da area de atuacao;

d) constituicdo de uma identidade académica, cientifico-cultural e politica

para a formacao continuada como parte do ambiente universitario.

Sob essas condicdes, vamos analisar alguns aspectos referentes a
PGLS em Educagdo Infantil nas IES baianas, identificando elementos para
compreendé-la se tem sido ou nado formacdo continuada. Para tanto,
reconhecemos que o primeiro critério ja esta contemplado, pois trabalhamos
com trés universidades publicas que assumiram os cursos de PGLS como
processos de formacao especifica de professores, embora, apenas duas
tornaram a PGLS uma politica publica de formacao institucional para os

profissionais da Educacao Basica.
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No que se refere a vinculagdo com a area de formacéo inicial, 84,8%
dos participantes da pesquisa sdo pedagogos, o grafico 21, a seguir, mostra
ainda que a maioria € de egressos de instituicées publicas.
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Grafico 21: Natureza administrativa das IES baianas onde os egressos cursaram a graduagao.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Ao incluir profissionais egressos de IES publicas nos cursos de PGLS
em Educacdo Infantil, as universidades baianas associam-se a defesa da
ANFOPE (2001, p.05), de que é preciso “que o aluno/professor retorne a
Universidade, via cursos de extensao/especializagdo a partir do contato com o
mundo do trabalho”.

Esse processo pode produzir uma realidade capaz de contribuir para
qualificar as instituicbes publicas como /6cus de formacédo profissional e
produgdo do conhecimento na realidade social. Em nossa opinido, nesse
contexto podem-se criar espacos de apropriagdo politica das questbes postas e
impostas pela sociedade em que vivemos, instituindo um ambiente de gestao
democratica e participativa para a abordagem dessas questées no dinamismo
da produgéo das condigbes de trabalho docente e, ainda, criando situagbes de
mobilizag&o para o desenvolvimento e formagéao profissional.

Essa condicdo para a formag&o continuada na universidade assenta-
se, fundamentalmente, no significado que atribuimos ao termo publico, muito
bem definido por Silva (2006, p.202):
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O termo publico significa pertencer a no6s todos e ser de
responsabilidade de todos. E no espago publico que se torna visivel e
floresce o respeito a liberdade de expressdo, de pensamento, de
criagdo, de invengao, de socializacdo e de comunicacao — razdes que
nos fazem seres humanos, politicos, culturais e histéricos. Nos
espacos publicos, as questdes, problemas, ideias e propostas sao
debatidas, analisadas e decididas com posi¢cdes, participacao,
transparéncia e autonomia.

Assumida e materializada nesse ambiente, a formacédo continuada e
em servico reconhece os professores como sujeitos histérico-sociais em uma
realidade de trabalho compartilhada e acolhida por todos, tornando a Educacéao
Infantil um bem publico e, portanto, um direito de acesso universal. Nessa
situacao, inclui-se também a formacao de seus profissionais que também inclui
a crianga e, portanto, uma responsabilidade social que precisa ser assumida e
financiada pelo Estado como uma politica publica.

Outro aspecto necessério para a PGLS em Educacéo Infantil se tornar
um ambiente de formacdo continuada é que os profissionais, estudantes e
formadores que participam do curso estejam vinculados a area que € objeto de
estudo da especializacdo. Esse vinculo é uma situacao socialmente construida
e, portanto, necessaria para produzir, a partir das condicées de trabalho, o
movimento politico-social de qualificagdo da formag¢do como um dos processos
de desenvolvimento e valorizacao profissional (CONTRERAS, 2002; FREITAS,
2004; VAZQUEZ, 2007).

Assim sistematizada, a dindmica de constituicio da formacao
continuada e em servigo, vincula-se as condigcdes de producédo do trabalho
docente e, por isso, reconhecemos como fundamental a defesa de Arroyo
(2007, p.193) ao afirmar que é necessario: “dar maior atengcdo aos processos
de producdo da condicdo e do trabalho docente e a partir dai repensar

modelos, protétipos, politicas, normas, cursos e curriculos”.

Paradoxalmente, apesar de os coordenadores da PGLS em Educacao
Infantil na realidade baiana defenderem esses cursos como /dcus de formacéao
para os profissionais de creche, pré-escolas ou instituicdes equivalentes, os
dados mostram que, dos 125 egressos que participaram dessa pesquisa,
apenas 19,3% trabalhavam na Educacéo Infantil, os demais, 80,7% atuavam
em outras areas, conforme distribuicdo apresentada no gréafico 22, a seguir.
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Grafico 22: Ldcus de atuagéo profissional dos estudantes da PGLS em Educacéo Infantil no
periodo do curso.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Se a maioria dos estudantes ndo estava vinculada a Educacgéao Infantil
como area de atuacao profissional no periodo em que cursaram a PGLS em
Educacéo Infantil, a mesma situacao refere-se aos professores formadores. O
percentual de profissionais ndo vinculados a area foi muito superior em relagao
a quem trabalhava com a infancia, a crianca e sua educagdo em todos o0s
cursos das |IES baianas.

Do ponto de vista da formagdo especifica consideramos que é
importante a vinculacao dos estudantes da PGLS a Educacéao Infantil devido a
importancia da articulacdo entre a condi¢ao e o trabalho docente exercido nas
diferentes fungdes do magistério nessa etapa da Educacao Basica, tanto nas
instituicbes educativas como em outros ambientes como as secretarias

municipais de educacao.

Em um levantamento que fizemos nos dados da plataforma /attes,
analisando o curriculo dos 82 professores formadores que trabalharam na
PGLS em Educacado Infantil nas IES publicas baianas, identificamos que
apenas 25,8% produziam na area da Educacao Infantil, seja com disciplinas no
curso de Pedagogia ou com atividades de pesquisa e extensdo. A maioria,
74,2%, nao tinha vinculagdo com essa etapa da Educagao Basica, conforme
expoe o grafico 23, a sequir.
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Grafico 23: Vinculacdo dos professores da PGLS a Educacéo Infantil.

Fonte: Elaboragao da autora, 2012.

Mesmo sendo a PGLS em Educacao Infantil uma formacgao especifica,
com recorte académico em uma darea de conhecimento, para cumprirem as
determinagbes da Resolugdo CNE n.® 1/2007, os professores-formadores do
curso atuavam em outras areas e atividades profissionais. Essa contradicao é
produzida pelo conteudo das legislagdes nacional e institucionais. Primeiro, em

ambito nacional, a referida Resolucéo, estabelece no seu artigo 4° que:

O corpo docente de cursos de pos-graduacao lato sensu, em nivel de
especializagdo, devera ser constituido por professores especialistas
ou de reconhecida capacidade técnico-profissional, sendo que 50%
(cinquenta por cento) destes, pelo menos, deverdo apresentar
titulagdo de mestre ou de doutor obtido em programa de pos-
graduacdo stricto sensu reconhecido pelo Ministério da Educagéo.

Até pouco tempo as universidades publicas estaduais baianas tinham
um numero reduzido de profissionais com formagdo e atuacdo na area de
educacgao com titulacdo de mestres e/ou doutores. Mais raros ainda eram, e até
os dias atuais ainda sao, os profissionais egressos da PGSS, cujos estudos
das teses e/ou dissertacdes dedicaram-se a infancia, crianca e sua educacao.

Ainda que os professores ndo tivessem nem formag&o nem producao
na area, as IES atendem ao disposto no artigo 4° da Resolugéo n.01/2007,
pois, somando-se o percentual de mestres e doutores do numero total de 82
professores, os dados sdo: UESB 78,3%; UESC, 81,5%; UNEB, 60,5%. Mesmo
atendendo a legislagdo na relagcdo com as outras universidades, a UNEB
trabalhou com o maior nUmero de professores com titulacdo obtida em cursos
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de PGLS. Essa distribuicdo percentual estd apresentada no gréafico 24, a

sequir.
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Grafico 24: Nivel de formacéo dos professores da PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012

As IES publicas baianas tém dispositivos legais proprios para 0s cursos
de PGLS. Neles, o corpo docente tem que ser constituido por, no minimo, dois
tercos dos professores de seu quadro docente. Essa determinagdo também
implica uma situacdo contrastante em que o critério definido na legislagao

institucional ndo é a formacao especifica do formador, mas sua titulacao e

vinculagao funcional.

Sendo assim, nas trés IES publicas baianas, a vinculagdo do professor
formador ao curso de PGLS depende apenas de duas questdes fundamentais:
ter titulacdo equivalente ao que prevé a legislacdo e pertencer ao quadro
docente da IES. Nesses termos, os dados sdo bastante expressivos, a saber: a
UESB, contou com 100,0% dos professores pertencentes ao seu quadro
funcional, a UNEB 84, 6% e a UESC, 80,8%, conforme explicitado no grafico
25, a sequir.
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Grafico 25: Vinculagéo institucional dos professores da PGLS.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Nessa realidade, a UESC teve uma particularidade para definir a
vinculagao de professor externo a PGLS em Educagéao Infantil, com percentual
de 19,2% do total de formadores. De acordo com as coordenadoras, em cada
edicdo do curso, um estudioso da area de amplo reconhecimento nacional é
convidado para assumir um componente curricular. A época esses professores-
formadores pertenciam ao quadro das seguintes universidades: UFBA, UFMS,
USP. As coordenadoras acrescentam que essa peculiaridade propicia aos
estudantes um didlogo mais préximo e um contato direto com pesquisadores
que sao considerados referéncia nacional, processo formativo que instiga
envolvimento e mobilizacao para os estudos no curso.

O propoésito da PGLS em Educacgéao Infantil € assegurar a formagao
continuada e em servico. Desse modo, o trabalho formativo desenvolvido por
profissionais que nao tém estudos e pesquisas na area pode comprometer a
apreensdo de suas especificidades na realidade social onde se produz a
condicao e o trabalho docente com a infancia, a crianca e sua educacao.

Nesse processo, impossibilita-se, por exemplo, o encadeamento de
acoes relevantes que podem gerar a constituicdo de uma politica publica para
a Educacao Infantil, incluindo, sobretudo, a formacédo de seus profissionais,
como parte constituinte da natureza da educagdo como préatica social que,
segundo Saviani (1996, p.147) “tem de tomar como referéncia, como matéria-
prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente”.
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Considerar apenas a titulacdo como critério de vinculacao docente nos
cursos de PGLS nao estaria produzindo um processo de certificacdo ou invés
de formacao especifica? Se os cursos de PGLS sao criados com foco em uma
area especifica ndo seria necessario que os profissionais responsaveis pelo
desenvolvimento dos processos formativos em questées peculiares também

atuassem como estudiosos e pesquisadores na area?

Essas indagacdes contextualizam um dos problemas apontados por
algumas coordenadoras dos cursos de PGLS nas IES baianas, pois mesmo
reconhecendo a necessidade de vinculacao de profissionais da area, elas nao
puderam ferir a legislacao institucional. Para trabalharem com os componentes
curriculares na PGLS tiveram que convidar profissionais da prépria instituicao,

sem vinculo com a Educacgao Infantil.

Ressaltamos mais uma vez que a PGLS em Educacéao Infantil torna-se
processo de formacdo continuada e em servico quando se criam as condicoes
reais necessarias para assegurar o que defende Freitas (2004, p.112): “o
direito do profissional da educacgéo de intervir na definicao das politicas de sua

formacdo, inclusive de suas organizacdes sindicais”.

Diferentemente desse contexto, duas realidades diferentes foram
vivenciadas nos cursos de PGLS em Educacao Infantil na Bahia. Na UNEB, a
vinculagdo dos professores a PGLS gerava um pro-labore extra aos seus
vencimentos mensais, j4 que eram cursos autossustentaveis®, seu
funcionamento era paralelo as atividades da universidade. Essa questdo tem
sido mostrada como uma realidade comum em outros estados brasileiros
(BRASILEIRO e FRANGCA, 2010; COELHO, 2007; GARCIA, 1991; PEIXOTO
FILHO, 2004; PROTETTI, 2010; SILVA, 2005; SILVA, 2008, 2009).

Na UESB e na UESC, a carga horaria da disciplina da PGLS
registrava-se no plano individual de trabalho institucional e, portanto, incluia-se
nas atividades académico-administrativas do professor. Embora, durante as
varias versoes do curso, essa estratégia de vinculacdo ao quadro docente da
PGLS nao tinha sido a mesma para todos os docentes.

* O Parecer CNE/CES n.2 364/2002 autoriza as universidades publicas a cobrarem
mensalidades nos cursos de PGLS.
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Sob essas condicdes foi comum uma situacdo nas trés IES: muitos
professores nao tinham carga horaria disponivel para trabalharem na PGLS em
Educacao Infantil. Assim, de um lado, o pré-labore tornava-se um estimulo para
o professor vincular-se ao curso de PGLS, para além de sua jornada de
trabalho institucional. De outro, os professores sem pro-labore envolveram-se
como voluntarios, também com carga horaria maxima nos cursos de
graduacdo, tornaram-se colaboradores com o propdsito de assegurar o
funcionamento e a permanéncia do curso na instituicdo. Nas duas conjunturas

ha producéao da precarizacao do trabalho docente na universidade publica.

No que se referem as situagdes de trabalho docente em cursos de
PGLS autossustentaveis € pertinente o que ressalta Silva (2005, p.61-62)
acerca da realidade na Universidade Estadual do Ceara (UECE) ao afirmar que
esse tipo de curso tem produzido os caminhos da precarizacdo do trabalho

docente universitadrio. Em suas palavras:

A saida encontrada pelos docentes das IES publicas, para recompor
seus salarios que perderam o poder de consumo ao longo das
Ultimas décadas do século XX e mais intensamente no periodo
vigente, levou ao crescimento do espaco privado dentro das
universidades publicas, agora, preparadas para atender a demanda
por educagdo superior publica com a captacdo de recursos diretos
dos alunos (taxas, inscricbes, matriculas, mensalidades, etc). Nesse
contexto, a universidade brasileira esta deitada em bergo espléndido,
deixa de ser amamentada pelos cofres publicos, passando a ser
nutrida pelo suor dos trabalhadores que contribuem duplamente com
a instituicdo (pagamento de impostos e pagamentos diretos ao caixa
universitario).

Do mesmo modo, na circunstancia em que os professores se tornam
colaboradores voluntarios, também se insere no processo de precarizacao
docente institucionalizado na dindmica funcional da universidade publica. Além
do mais, ndo se pode reconhecer a PGLS em Educacao Infantil como parte de
sua politica de formacdo académica nessas circunstdncias em que a

vinculagao do professor torna-se um ato voluntario, colaborativo.

Sob essas condicdes, no ambito do trabalho ndo material, produz-se a
intensificacdo e a precarizacdo do trabalho docente em relagées sociais
distintas, mobilizadas politicamente para gerar significados na concepcao de
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trabalho do professor como um servico (BARBOSA, 2008; KUENZER, 2009;
SAVIANI, 2010).

Nessa perspectiva, Kuenzer (2009, p.25) afirma que:

Ao conceber o trabalho do professor como ndo material, inscrevendo-
0 no campo dos ‘servicos’, € preciso diferenciar ‘servico’ como
expressao para designar o valor de uso particular de um trabalho ou
mesmo para uma troca entre usuario e o trabalhador — dar aulas
particulares, atender a uma pessoa doente por solidariedade — e
‘servico’ como expressao de uma relacao de compra e venda de forga
de trabalho que se integre ao processo de producdo de mercadorias
ao gerar um valor excedente que sera apropriado pelo capitalista. Em
ambos os casos, o trabalho é ndao material, ndo se separa do
produtor, mas expressa rela¢des sociais diferenciadas.

Mesmo em relagcbes sociais diferentes, como prestadores de servigos
ou colaboradores solidarios, os 25 professores formadores que trabalharam na
PGLS em Educacao Infantil nas IES publicas baianas e que participaram da
pesquisa>® apontaram diferentes razdes como motivagéo profissional para se
vincularem ao curso. Com excecao da resposta mais comum associada a ideia
de estarem contribuindo para a formacgéo continuada de graduados, as demais
razbes abordaram questdes pertinentes a Educacao Infantil e a formacao de
seus profissionais. Essas razées sdo aproximadas as identificadas em outros
estudos (GOMES, 1999; SILVA, 2008, 2009). A tabela 06, a seguir, apresenta

os dados.

TABELA 6
Razoes apresentadas pelos professores para trabalharem na PGLS
RAZOES %
Contribuir para a formagéo continuada de graduados 25,9
Preocupagéo com a formacao especifica dos profissionais da Educacéo Infantil 22,2
Contribuir para o aprimoramento das praticas pedagégicas na Educacgéo Infantil 14,9
Compromisso com a Educagéao da Infancia 11,1
Contribuir para a realizagao de pesquisas na Educagéao Infantil 11,1
Discutir os avancos e as dificuldades, rever caminhos para a Educagéo Infantil 11,1
Oportunidade de escrever e implementar um projeto para a Creche 3,7
Total 100,0

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

*> E importante registrar que a maioria dos professores formadores dos cursos de PGLS em
Educacdo Infantil das IES publicas baianas, que participou dessa pesquisa, tinha ou
construiu vinculo com essa etapa da Educacgéo Bésica. Aqueles que trabalhavam em outra
area retornaram o e-mail dizendo que ndo se sentiam a vontade em responder ao
questionario da pesquisa.
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Apesar de a concentracdo de respostas voltar-se para a ideia de
formacao continuada para graduados, ressaltamos que a constituicdo desse
tipo de processo formativo estd imbricada na producdo da condicdo e do
trabalho docente diante das atividades profissionais dos estudantes da PGLS
em Educacao Infantil, gerando uma unidade de formagao que é continuada e

em servico.

Essa dindmica social se efetiva por meio da sociabilidade, produgéo e
divulgagdo dos conhecimentos entre os profissionais envolvidos que tém a
responsabilidade social de movimentar tal processo como uma estratégia de
dialogo e transformagéo da realidade.

Considerando todas essas implicacdes, os professores formadores na
PGLS em Educacao Infantil produziram na esfera publica, criando processos
formativos. Embora a concentracdo de 68% de estudantes da PGLS,
trabalhasse no Ensino Fundamental no periodo em que fazia a PGLS em
Educacdo Infantil, grande parte que participou da pesquisa, 70,5% eram
docentes da rede publica de ensino, enquanto 29,5% trabalhavam na iniciativa
privada.
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Grafico 26: Natureza da instituicdo onde trabalhava enquanto cursava a PGLS
Fonte: Elaboracdo da autora

Além dos problemas ja apontados, os profissionais que assumiram a
coordenacédo afirmaram que a desvinculacdo docente com a Educacéao Infantil
produziu outros problemas na PGLS: a ndo continuidade do curso na instituicao

e a alta rotatividade de docentes nos cursos que permaneceram.
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Reconhecemos que esses processos comprometem a construgao de
uma politica de formagdo continuada e em servico para esses cursos na
universidade, especialmente, quando compreendida na perspectiva apontada
por Freitas (2002, p.148): “uma das dimensdes importantes para a
materializacdo de uma politica global para o profissional da educacéo,
articulada a formacao inicial e as condi¢des de trabalho, salario e carreira”.

Essa situacdo remete ao que ressaltou a coordenadora da UESB, ao
afirmar que a intencédo expressa no projeto era de que todas as vagas fossem
destinadas e preenchidas por profissionais da Educacgao Infantil. No entanto,
nesse caso especifico, o edital foi alterado sem consulta aos autores da
proposta, anunciando que o curso seria também para profissionais de outras

areas que estivessem interessados.

Diferentemente da UESC, essa indicagdo foi analoga ao critério
estabelecido pela UNEB. Além disso, a coordenadora afirma que a procura de
guem atuava na Educacao Infantil foi menor do que a oferta de vagas no curso.
Em sua opinido, esse processo tem acontecido em funcdo, sobretudo, do
monopdlio da iniciativa privada em ofertar esses cursos com pouco rigor

académico e cientifico.

Ha um monopdlio na oferta de PGLS em Educacdo Infantii em
instituicbes privadas. Esse dado se confirmou em um levantamento que
realizamos em trés fontes diferentes: i) plataforma E-mec do INEP/2011; ii)
sites publicitarios; iii) contato por telefone com as instituicdes que ofereciam

€SSesS Cursos.

Até dezembro de 2011 identificamos um total de 87 instituicbes
diferentes que ofereciam os cursos de PGLS em Educacgéao Infantil em todo o
estado da Bahia, majoritariamente, por meio de educacéao a distancia (EaD).

O maior numero de instituicdes dessa natureza se concentra na capital,

ja que no interior é uma IES privada especifica®® que aparece em quase todo o

°® Essa instituicio pertence a um grupo politico de grande representatividade no estado. Foi
publicado no Jornal o Globo, em 01/08/2004, o seguinte: “a relatora do caso da instituicao
baiana no CNE foi a secretdria de Educagdo da Bahia, Anaci Bispo Paim, nomeada
conselheira este ano pelo presidente Luiz Inécio Lula da Silva contra a vontade do ministro
Tarso Genro, apés forte pressdo do PFL baiano. ‘O Brasil ndo vai resolver seus problemas
s6 com educagéo presencial’, diz ela”.
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territério estadual baiano, atuando, em alguns municipios em parceria com uma
instituicdo da mesma natureza administrativa com sede no estado do Parana.

O mapa 04, a seguir, confirma a distribuicéo.
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Mapa 04: Distribuicao de IES privadas no estado da Bahia com PGLS em Educacao Infantil.
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.
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Observamos no mapa que a oferta de cursos de PGLS em Educacgéao
Infantil a distdncia em IES privada esta presente em todas as mesorregioes

geograficas baianas que oferecem graduacao na modalidade licenciatura.

Nao obstante, lembramos que essa politica de formacédo de
professores na modalidade EaD, amparou-se no conjunto de ag¢des que o
Estado brasileiro implementou a partir da década de 1990, por meio de um
acordo firmado com as agéncias multilaterais sob a orientagdo do BM. No
campo do financiamento da Educacdo Superior, acbes nesse formato foram
assumidas como uma das medidas de ajustes estruturais nas quais
responsabilizavam as IES pela captacdo de recursos por meio de
investimentos privados (JACOB, 2006; SILVA, 2006).

A regulamentacdo da EaD como modalidade de formagédo de
professores efetivou-se pelo Decreto Presidencial n.? 5.622/2005 instituindo no
seu artigo 2° que “a educacdo a distancia podera ser ofertada nos seguintes
niveis e modalidades educacionais (...), V - educacéo superior, abrangendo os

seguintes cursos e programas: seqlenciais; de graduacao; de especializa¢ao”.
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Nessa politica insere-se 0 cenario baiano. A esse respeito, Silva (2006,
p.214) afirma que:

Na Bahia, ha um boom de graduagado a distancia, cujos cursos
concentram-se na formagao de professores. Seu inicio implicou na
autorizacao, pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), de mais de
40.000 vagas para uma instituicdo de Salvador (...). A instituicdo em
questdo tem, hoje, 118 unidades pedagogicas de graduacdo a
distancia, em 116 cidades localizadas nos estados da Bahia, Sergipe,
Alagoas, Pernambuco e Sao Paulo e 20 cursos de pods-graduagéo
lato sensu. E importante ressaltar que todos os cursos sdo de
formacéo de professores.

Simultaneamente, mesmo nesse cenario de ampla oferta de PGLS em
Educacgéo Infantil pela EaD em IES de natureza administrativa privada, as
universidades publicas baianas produziam duas realidades, uma que também
privatizou a PGLS e a outra ndo. Do total de 15 cursos, 6 deles, ou seja, 40%
foram realizados cobrando mensalidades. Isto significa que, a maioria dos
estudantes que ingressou na PGLS nas trés instituicoes publicas, assumiram

os custos financeiros da propria formacao.

Destacamos essa questao porque, do total de 385 concluintes, 57,1%
estudaram na UNEB, instituicao que ndo assumiu financeiramente o curso,
cobrando mensalidades dos estudantes, cuja administracdo financeira foi
realizada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia
(FAPESB). Nas outras duas IES, os cursos eram mantidos com recursos da
prépria universidade e, portanto, os estudantes nao pagavam mensalidades e,
assim se distribuiram: 23,4% na UESC e 19,5% na UESB. Esses dados estao

apresentados no grafico 27, a seguir.
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Grafico 27: Distribuicdo de estudantes da PGLS em Educagéo Infantil nas IES publicas baianas.
Fonte: Elaboragao da autora, 2012.
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As IES pdublicas baianas produziram duas realidades diferentes.
Enquanto a situacdo era a mesma para a UESC e a UESB, que assumiram
institucionalmente o curso de PGLS em Educacéo Infantil, administrando seu
funcionamento nas atividades académicas recursos financeiros, na UNEB os
cursos de PGLS incluiam-se no conjunto de servigos institucionais que

apreendiam recursos financeiros dos estudantes para seu funcionamento.

Essa politica integra-se ao conjunto de estratégias de privatizacao da
Educacado Superior em que cursos e programas das universidades publicas
passaram a ser administrados por fundacbes de apoio como mecanismo de
captacao de recursos. O Decreto Presidencial n.? 5.205/2004 regulamentou o
processo de criacdo e funcionamento dessas fundagdes privadas no interior

das instituicoes federais de Ensino Superior.

A esse respeito, Jacob (2006, p.77) ressalta que:

A precaria delimitacdo entre as esferas do publico e do privado na
relagdo entre Estado e sociedade civil se desdobrou nas politicas
educacionais, desvelando o carater ideologicamente privado
assumido pelo Estado brasileiro ao longo da histéria da educacao
superior. Foram, no entdo, os governos de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) e de Lula da Silva (2003-2006) que,
efetivamente, reformaram a educagdo superior brasileira (...), sob
orientagdo dos organismos internacionais, especialmente o Banco
Mundial.

Na politica de redugédo dos investimentos publicos para a manutencao
da Educacédo Superior, os cursos de PGLS tiveram um papel importante no
conjunto de acobes realizadas pelas IES para fortalecer a relacdo publico-
privada no ambito de suas politicas, especialmente, produzindo no campo da
formacao de professores.

As fundagdes de apoio tornaram-se 0 mecanismo de privatizacdo de
algumas atividades da universidade publica e a PGLS um programa importante
para esse fim (CUNHA, 2004; OLIVEIRA, 1995; PROTETTI e VAIDERGORN,
2011; RISTOFF, 2003; SGUISSARDI, 2002; SILVA, 2005, 2007; SIQUEIRA,
2006). No caso da UNEB, o coordenador dos cursos de PGLS em Educacao
Infantil assumia a responsabilidade para criar as condicbes de trabalho
pedagégico, mas a administracdo financeira, tanto no recebimento das
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mensalidades dos estudantes como no pagamento dos pré-labores aos
profissionais envolvidos ficava sob a responsabilidade da FAPESB.

A respeito da logicidade empregada nessa relagdo publico-privada,
Protetti e Vaidergorn (2011, p.169-170) afirmam que:

As fundagbes de apoio as universidades sao compreendidas como
um patrimdnio personalizado por pessoas naturais ou juridicas de
direito privado e tém como finalidade principal o apoio as instituicdes
publicas de Ensino Superior, de extensdo, de pesquisa e de
desenvolvimento tecnologico (...), representada pela captacdo de
recursos para apoiar agfes de pesquisa, ensino e extensdo,
teoricamente no ambito da universidade publica que apoiam (...),
destacando-se as atividades de prestacéo de servigos diversos, como
assessorias técnicas e cientificas, realizagdo de concursos publicos,
com destaque especial para a oferta de cursos de especializacao
(pos-graduacao /ato sensu).

Em tal realidade assentava-se a l6gica de administracao da fundacéao
da UNEB, em que os coordenadores da PGLS nao tinham autorizacdo para
administrar os recursos financeiros do curso de sua responsabilidade. Era
institucionalmente determinada a obrigatoriedade de vincula-lo a fundacao ou a
uma associagao de carater juridico conveniada a universidade para gerenciar

financeiramente o curso.

Internamente essa situacdo mostrou-se conflitante, pois a ldgica de
funcionamento da fundacdo contrastava com a dindmica de trabalho
institucional ja conhecida pelos profissionais da universidade que trabalhavam
nos cursos de formacao de professores, nas atividades de iniciacao a pesquisa
e nos cursos de mestrado ou doutorado. A administracdo da PGLS fazia parte
da fundacgéo.

A constituicao desse contexto de privatizacdo do bem publico remete-
se ao posicionamento de Ristoff (2003) ao afirmar que nessa realidade
identificam-se trés tipos de universidades publicas no Brasil: a dos cursos de
graduacao ligada ao MEC, a dos programas de PGSS, de produtividade em
pesquisas e estudos avancgados vinculada a CAPES e ao CNPq e, ainda,
aquela mantida financeiramente pelas fundacbes de apoio que, em sua
opinido, “através dela proliferam as especializagdes, os mestrados fora de
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sede, 0s cursos a distancia, as consultorias, as prestacdes de servicos, etc. —
todos regiamente remunerados” (RISTOFF, 2003, p.140).

Nao obstante, no caso especifico da UNEB, observamos que ao
contrario do que prevé a ideia da logica funcional da fundagdao ao administrar
um curso como meio de captar recursos financeiros para outros projetos, a
oferta da PGLS em Educacédo Infantil tinha outro propdsito, tanto na
intencionalidade de seus projetos, como no desdobramento do trabalho
apontado pela coordenacdo e seus professores: a preocupacdo com a
formacao especifica dos profissionais envolvidos.

A vinculacao de trabalho com a fundagdo mostrou-se conflituosa para
as coordenadoras da PGLS em Educacao Infantil da UNEB e, em funcgéao disso,
foi apontada como um problema que trouxe sérias complicacbes para a
qualidade do curso. A esse respeito, a coordenadora assim se manifestou:

O maior problema que tivemos nao foi de carater pedagdgico, mas
administrativo. Como na universidade a administracdo financeira da
especializagéo ficava a cargo da Fundacéo, o curso foi administrado
pela Fundagdo e, em fungdo disso, tive muitas preocupagbes do
ponto de vista financeiro, na forma de conduzir, em tempo habil e
respeitoso, 0 pagamento devido aos servicos realizados e aos
profissionais que trabalharam no curso. O grande problema foram
injun¢des e imposi¢des para lidar com situa¢des delicadas e fazer as
articulagbes necessarias para fazer o curso funcionar (COORD. 02,
entrevista em 16/06/2011).

A coordenadora afirmou que a tamanha burocratizacdo para ter acesso
aos recursos financeiros advindos das mensalidades dos estudantes,
dificultava a dinamicidade do funcionamento do curso tdo necessaria para a
formagdo dos profissionais. Outro complicador foi a suspensdo do
funcionamento da PGLS por mais de dois meses devido a falta de pagamento

das mensalidades pelos estudantes.

Diante dessas condigbes, o curso de PGLS em Educacao Infantil
tornou-se autossustentavel. A IES ndo assumiu a responsabilidade financeira
por sua oferta, mas gerenciou e controlou os recursos, instaurando-se na
tramitacdo institucional uma légica de mercado, em que o estudante, ao

mesmo tempo, era cliente e responsavel pelo capital necessario ao
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funcionamento administrativo-financeiro do curso que comprou da universidade

publica.

Precisamos reconhecer que essa realidade de mercadologizacdo se
constitui um relevante processo formativo no que diz respeito a apreensao
critica da fungao social tanto da universidade como dos cursos de PGLS,
mesmo realizados em perspectiva contraria ao que prevé o trabalho
pedagdgico. Na conjuntura da privatizacédo do Ensino Superior, fica seriamente
comprometido o conteludo politico da formacdo como um direito publico
assegurado pela universidade publica.

A situacao de autossustentabilidade da PGLS com recursos financeiros
administrados pela fundacdo mostrou que, a dinamica de implementacao do
curso criou outra caracteristica que consistiu na desapropriacéo institucional da
responsabilidade da universidade pelo seu funcionamento. Isto significa afirmar
que, dependente das mensalidades dos estudantes, a instituicdo trata esse
curso como algo pontual, passageiro. Assim, um projeto de formacao
profissional especifica torna-se um curso de curta duracao que nao recebe um
tratamento de programa institucional (ABRHAAO, 2007; FONSECA, 2004;
KIPNIS, 1998; MEDEIROS, 2010; OLIVEIRA, 1995a, 1995b; PILATI, 2006;
SILVA, 2005, 2007; SILVA, 2008, 2009; ZENTGRAF, 1988).

Nas experiéncias da UFMG e da UNIR, em que para assegurar que a
formacao fosse continuada e em servico em uma politica publica, as
respectivas redes municipais de ensino possibilitaram que o tempo de
formacao nos cursos de PGLS fosse incluido no tempo de producédo do
trabalho docente (BRASILEIRO e FRANCA, 2010; CORAGEM e VIEIRA,
2009).

Diferentemente, na Bahia foram os estudantes que buscaram os cursos
de PGLS em Educacao Infantil. Esse processo caracteriza-se como um dos
aspectos das politicas de formacao de professores, que Freitas (2002, p.154)
denomina de ‘“individualizacdo e responsabilizacdo dos professores pela

prépria formacao e pelo aprimoramento profissional”.

Nessa busca pessoal, os profissionais ndo tiveram qualquer condicao
proporcionada pela rede de ensino onde trabalhavam que favorecesse maior
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envolvimento e mais intensa participagdo na PGLS. Essa dificuldade foi
apontada também pelos profissionais que assumiram a coordenagdo dos
cursos. Ademais, 73,9%, dos estudantes egressos sinalizaram como motivagéo
para a formacdo na PGLS em Educacado Infantil, a necessidade pessoal e
profissional, que pode representar uma necessidade material, conforme
apontou Silva (2008, 2009). Os dados estao no grafico 28, a seguir.
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Grafico 28: Razdes dos estudantes para cursarem a PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

E contraditéria a justificativa dos estudantes de que ingressaram na
PGLS em Educacéao Infantil como uma necessidade pessoal e profissional, em
funcdo das ocupacdes profissionais que tinham enquanto faziam o curso, ja
que a maioria atuava fora da Educacéo Infantil, conforme mostra o gréafico 22.

Talvez essa necessidade anunciada pelos estudantes ratifique o
posicionamento de Gatti e Barreto (2009, p.213) de que a PGLS tem sido uma
“busca incessante por titulacdo, acima daquela em que se encontram, para
assegurar empregabilidade em cargos superiores, fora da sala de aula”. Além
disso, podemos apontar a necessidade de participacdo do professor na
progressao funcional da carreira docente como maneira de obter acréscimos

salariais.

Se durante o curso de PGLS, a maioria estava trabalhando no Ensino
Fundamental, em 2011, ano de conclusdao do levantamento dos dados dessa
pesquisa, continuava sendo esse o0 /dcus de trabalho para 41,7%, dos 125
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egressos que participaram dessa investigacdo. Dos que atuavam na area,
81,3% estavam na Educacédo Basica; 11,8%, na Educagdo Superior; € em
Secretarias de Educacéo, 5,6%.

Em contrapartida, entre os profissionais que atuam na Educacéao
Basica, o menor percentual encontrava-se na Educacdo Infantil, 7,6%,
contrariando, inclusive o que previam os projetos dos cursos de PGLS que
focalizaram em seus curriculos a formagao de professores que atuavam com a
crianca de até seis anos de idade. Essas informagdes estao distribuidas na
tabela 07, a seqguir.

TABELA 7
Locus de atuacao profissionais dos egressos da PGLS em Educacéo Infantil — 2011

X % Distribuicao
Locus detrabalho |4y, Atividades profissionais %
Educacao Superior 11,8 | Professora 11,8
Professora 4,2
Ensino Médio 26,4 | Coordenadora Pedagédgica 17,4
Gestora 4,9
Professora 19,4
Ensino Fundamental 41,7 | Coordenadora Pedagégica 17,4
Gestora 4,9
Professora 4,9
Educacao Infantil 7,6 | Gestora 2,1
Monitora 0,7
) . Técnica de servigos pedagdgicos | 4,2
Secretaria de Educacéao 5,6 ; ~ -
Orientagao Educacional 1,4
N&o trabalha na Educacédo | 6,9 |Variadas 6,9
Total 100,0 100,0

Fonte: Elaboragdo da autora, 2012.

No ambito da Educacdo Basica, a coordenacdo pedagodgica € a
atividade profissional mais ocupada pelos egressos da PGLS em Educacgéo
Infantil, mas no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Acreditamos que a
vinculacao profissional com a area de formacao é uma questao fundante para a

constituicdo da identidade da Educacgao Infantil como politica publica. Essa
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vinculacao também se faz pela atuacao dos professores da Educacéao Superior
e dos que trabalham em Secretarias de Educacéao

Se a finalidade dos cursos de PGLS tinha em comum a formacgéo
especifica de professores para atuarem na Educacao Infantil. Tal propdsito nao
foi atingido, conforme mostram os dados da tabela 7. Infelizmente, ndo se
confirma a hipétese com a qual estamos trabalhando de que, a PGLS em
Educacéo Infantil sé sera formagao continuada e em servico se vincular-se a
realidade social e, nesse trabalho conseguir mobilizar politicamente o contexto
especifico de atuagado profissional para contribuir nos processos historico-
sociais de profissionalizagdo docente e valorizagdo da Educagéo Infantil.

Apesar de a PGLS em Educacéo Infantil em analise ter sido oferecida
em universidades publicas, em especial, associada a ideia de continuidade da
formagéo inicial, ndo conseguiu vincular-se a uma politica publica institucional,
nem provocar mobilizacdo social nas cidades onde foi realizada. Houve uma
excecao no sistema de ensino de um dos municipios baianos que definiu a

PGLS como critério para a contratacao de professores em Educacao Infantil.

A nao vinculagao profissional na Educacgao Infantil entre os egressos
da PGLS indica que, isoladamente o curso ndo consegue provocar essa
valorizagdo social para a area. Para tanto, torna-se necesséria a efetivagéo de
uma acao publica permanente que promova uma politica para a Educacao
Infantil a partir da producdo de condicoes de trabalho dignas com
reconhecimento, valorizacdo social e uma base salarial decente para os seus

profissionais.

Essa questdo foi apontada como justificativa para o afastamento da
Educacao Infantil por 38,2% dos egressos que participaram da pesquisa. Além
dessas questodes, 35,3% indicaram a nao identificacdo com a Educacao Infantil,
incluindo, ainda, 26,5% que nao trabalhavam na area. Esses dados estdo no
grafico 29, a sequir.
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Grafico 29: Motivagao dos egressos da PGLS para se afastaram da Educacgao Infantil
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

O envolvimento de um profissional com sua area de formagéao nao é
algo automatico e determinado pela formacédo. A esse respeito, Arroyo (2007,
p.192) afirma que, “o ser docente e o trabalho docente ndo se explicam pela
formagao recebida”, porque € uma construgdo social em condi¢des reais de
trabalho como atividade humana, produzindo um tempo histérico e social de

criagdo, transformagéo.

Participando ativamente da realidade social, o professor torna-se
sujeito de sua profissdo porque, ao contribuir na constru¢cao de suas condigbes
de trabalho, constr6i a si mesmo como ser humano, trabalhador, ser histérico-
cultural, profissional. Sem condi¢des de trabalho, reconhecimento e valorizacao
social da Educacao Infantil torna-se dificil produzir um movimento na formacao

capaz de gerar envolvimento e engajamento social de seus profissionais.

A articulagao necessaria para a consolidacdo dessa conjuntura se faz
em uma realidade de mdultiplas determinacdes constituidas em um movimento
de tensdes e dilemas. Esse processo favorece o distanciamento dos egressos
da PGLS em Educacéao Infantil da area de sua formagéao especifica. Baseamo-
nos em Kuenzer (2009, p.33) para afirmar que esse afastamento se agrava
“pela piora das condi¢des sociais dos destinatarios do trabalho educativo na
escola publica, potencializando os problemas e dilemas com que o professor(a)
se defronta para desenvolver o seu trabalho”. Por isso muitos desistem.

Na perspectiva de uma formagéo continuada e em servigo, podemos
esperar que um curso de PGLS em Educacgéao Infantil ofertado por universidade
publica consiga mobilizar os estudantes para o engajamento nas praticas
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sociais em que o trabalho docente se realiza? Que finalidade politica e funcao
social pode assumir essa formacgdo especifica em Educacao Infantil? Os
estudantes buscam a PGLS apenas para a obtencdo de um titulo visando
melhor colocagdo no mercado de trabalho? A PGLS consegue criar um
percurso formativo que provoque e inquiete os estudantes para a mobilizacdo

politica e a continuacdo de seus estudos na area?

Os dados da pesquisa apresentados até aqui respondem algumas
dessas tensdes. Ademais, dos 125 estudantes egressos que participaram da
investigacao, 41,5% tiveram a PGLS em Educacao Infantil como etapa final da
formacao profissional, ja que pararam de estudar, enquanto 51,2% focalizaram
a continuidade de sua formacdo em outras areas e, apenas 7,3%,
prosseguiram sua formacdo em Educacdo Infantil. Isto significa que para a
maioria, esses cursos focalizavam a atuacdo do professor para a primeira
etapa da Educacgéo Basica pelas IES publicas baianas ndo se constituiram um
processo ininterrupto de estudos e formagéao profissional na area. O grafico 30,
a seqguir, mostra esses dados.

45,0 41,5

40,0
35,0
30,0 A
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0
0,0

Percentual

Parei de estudar Fago cursos de Fiz outra Fiz mestrado em Fiz mestrado em
aperfeicoamento no especializagdo outra area Educagdo Infantil
meu trabalho

Continuidade dos estudos
Grafico 30: Continuidade dos estudos na Educacao Infantil entre os egressos da PGLS
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.

Esses dados ratificam ainda uma realidade perversa. Se os
profissionais que se especializam na Educacao Infantil ndo estdo atuando na
area, entao outros sem formacéao especifica estao trabalhando nos processos
formativos que envolvem as criangas pequenas. Na Bahia ainda ndo ha uma
politica publica de valorizacdo e reconhecimento social para a Educacgao

Infantil e, do mesmo modo, também nao existe uma sélida politica de formacéao
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para seus profissionais. Essa mesma situacao foi identificada por diferentes
estudiosos em outros lugares do pais (OLIVEIRA, 2007, 2009; MARTINS,
2007; KISHIMOTO, 2004; SILVA, 2003; CERISARA, 2002a, 2004).

Na constituicdo desse panorama, ainda é atual a afirmagéo de Campos
(2002b, p.197) ao ressaltar que,

Em muitos sistemas, os professores sao recrutados (...) sem que se
exija um preparo especial para cada um deles. Os mesmos
professores costumam assumir cargos aqui e ali, transitando de um
nivel ao outro ao longo de seu percurso profissional.

Essa é uma realidade no contexto baiano de atendimento a Educacéao

Infantil. Em um levantamento on line que fizemos na plataforma ‘todos pela

57>

educacao’”’ buscando o percentual total de professores baianos que atuam na

Educacao Infantil com formagao em nivel superior, identificamos que na creche
tém apenas 17,1%, e na pré-escola, 20,1%, conforme grafico 31, a seguir.
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Grafico 31: Formagéo dos professores que atuam na Educacéo Infantil no estado da Bahia.
Fonte: Elaboragao da autora, 2012.

A nao continuidade da formacado especifica e a rotatividade dos
professores sao consequéncias de uma realidade que mostra que a Educagao
Infantil na Bahia, ainda nao foi incluida como prioridade nas politicas publicas

%" 0 endereco eletrdnico ¢ http://www.todospelaeducacao.org.br/. Acesso no dia: 02/02/2012.
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municipais (OLIVEIRA, 2009, 2011; CUNHA, 2009; CORDEIRO e SUDRE,
2008).

No mesmo levantamento indicado acima, identificamos também o
percentual de cobertura do atendimento da Educacao Infantil no estado e,
especificamente, nos municipios onde foram realizados os cursos de PGLS. Os
dados apresentados na tabela 08, a seguir, mostram que, se quer, atingiram as
metas previstas no Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n.? 10.172/2001,
que determinou um prazo de dez anos para atender 50% das criancas de até 3
anos de idade e, 80%, das criancas de 4 a 6 anos de idade.

TABELA 8
Atendimento a Educacéo Infantil nos municipios que onde realizou-se a PGLS em
Educacao Infantil

- . Matricula (atendimento) Média
Populagéo infantil em &
idade escolar Creche Pré-escola nangas | \ioras diarias
Cidades por turma
; Pré- ;
Pré- . . Crec Cre- | Pré-
Total Creche escola Matric. % Matric. % he es:ol che | escola
Salvador 233.074 | 132.537 100.537 12.262 9,3 29.191| 29,0| 18.7| 16.6 8.1 4.7
g'to”a. da| 33771| 18613| 15.158| 1.975| 10,6| 6.623| 437| 201 | 17.4| 82| 42
onquista
Ilhéus 19.893 10915 8978 613 5,6 4313 | 48,0| 154 | 17,8 6,4| 4,5
Barreiras 16.567 9264 7303 483 5,2 3.404| 46,6 | 17,3 20 9,1 4.4
Alagoinhas 13.931 7.822 6.109 529 6,8 3.025| 49,5 17.2| 17.3 7.8 3.8
Itapetinga 7.582 4.184 3.398 500| 12,0 2.021| 59,5| 23.1| 20.6 8.8 3.7
Bahia 1.520.932 841.630 679.302 102.372 12,2 354558 | 52,2| 20.4 19.1 7.2 4.2

Fonte: www.todospelaeducacao.org.br, 2012.

Essa é a realidade onde se produziram a PGLS em Educacao Infantil.
O cenéario apresentado na tabela 08 constitui-se um desenho das
consequéncias do processo de descentralizacao da Educagao Basica ocorrido
em meados da década de 1990, que tomou como prioridade o Ensino
Fundamental, sob a perspectiva das orientacdes veiculadas pelas politicas
neoliberais (BARBOSA, 2008; MARQUEZ, 2007; TORRES, 2003; SILVA, 2002;
DOURADO, 2002). No estado da Bahia, somente a partir do inicio da década
de 2000, teve inicio a organizacao ainda precaria de acoes para o atendimento

a Educacao Infantil.
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Em tal conjuntura, ainda ndo se conseguiu assegurar uma politica de
permanéncia dos profissionais na area tanto no trabalho docente como no
prosseguimento nos estudos. No primeiro caso, algumas pesquisas na
realidade baiana identificaram que persiste a realidade de contratacdo de
professores sem a formacao especifica para a producao do trabalho docente
na Educacao Infantil (FEITOSA, FERNANDES e DUQUES, 2009; CORDEIRO
e SUDRE, 2008; OLIVEIRA, 2007, 2011).

Além disso, prossegue a concepcao de que, € de um menor valor a
formagao especifica para quem trabalha com a criangca de até seis anos de
idade, quando associada aos demais niveis da Educacdo Basica (OLIVEIRA,
2007, 2009, 2011). Nessas circunstancias, aproximam-se desse cenario 0s
impasses, desafios e problemas apresentados por Cerisara (2004, p.352),
destacando, entre eles:

As condigbes objetivas de trabalho, além de nédo preverem articulagao
entre formagdo e carreira e salarios das professoras, nao
disponibilizam tempo em sua carga de trabalho para que as
professoras estudem, reinam-se para discutir, fazer planejamento e
registro do trabalho, entre outras atividades. O salério, com raras
excegoes, esta longe de oferecer condigdes para uma vida digna das
professoras, quem dird possibilitar uma vida rica em experiéncias
culturais profissionais e pessoais.

A partir dessas particularidades que caracterizam a Educacao Infantil
no estado da Bahia, as IES publicas ndo tém conseguido dar continuidade aos
estudos da PGLS nos Programas de Po6s-Graduacao. Nem nas universidades
Federais nem nas estaduais, existe uma linha de pesquisa nos cursos de
mestrado e/ou doutorado destinada a formacdo dos profissionais que

trabalham com a infancia, a crianga e sua educacao.

A ndo inclusdo da formacéo de professores em Educacao Infantil nos
cursos de mestrado e doutorado pode ser identificada no IV PNPG (2005-2010)
que, no ambito da Educacédo Bésica, prioriza 0 Ensino Fundamental mediante

diferentes estratégias, como a educacéo a distancia:

Considerando a qualificagédo deficitaria do corpo docente da
educagao basica, principalmente na etapa do ensino fundamental, foi
necessario que os programas de pos-graduacao se envolvessem na
pesquisa educacional para encontrar os melhores métodos e técnicas
de educacado a distancia que possibilitassem a formagdo adequada
do docente em atividade, aproveitando-se das iniciativas exitosas
existentes no pais (BRASIL, 2010, p.34).
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Desse modo, a PGLS em Educacao Infantil nas IES publicas baianas
pode ser considerada parte da politica de formacédo de professores para a
Educacdo Basica no campo da Educagdo Superior, especialmente
considerando o artigo 62 da LDB/1996, uma vez que estdo vinculados a
graduacao e nao aos programas de PGSS. Dos professores formadores que
participaram da pesquisa, 75,0% confirmaram que esses cursos estao
vinculados a graduacado, 20,8% aos cursos de mestrado e, ainda, 4,2%
afirmaram nao saber identificar um lugar especifico. Esses dados estdo no
grafico 32, a sequir.
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Grafico 32: Proximidade da PGLS no campo da Educagéo Superior
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.
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Essa questdo também foi apontada por duas coordenadoras dos
cursos de PGLS, afirmando que a Educacgéao Infantil ndo se constitui objeto de
estudo priorizado nos cursos de mestrado e doutorado em Educacgéo Infantil
nas IES publicas da Bahia. Os dados ja apresentados confirmam essa questao,
uma vez que esses profissionais que continuaram seus estudos em Programas
de Pés-Graduacédo, o fizeram em outro estado, como é o caso de quem
estudou na UNICAMP, UFMG, UFScar.

A mesma situagao refere-se a producéao cientifica por meio de grupos
de pesquisa institucionais. Em um levantamento que realizamos na plataforma
do CNPqg com os dados do censo de 2010, identificamos que estdo vinculados

as |IES publicas baianas que ofertaram a PGLS em Educacao Infantil, apenas
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trés grupos de pesquisa voltados para a infancia, a crianca e sua educacao,

conforme mostra o quadro 14, a seguir.

Ano de
IES Nome do Grupo Criacdo
UESB - ltapetinga Infancia, Educagéo e Contemporaneidade 2009
UESB - Conquista Museu E’edagoglgo: as multiplas faces dos estudos 2007
sobre Género, Infancia e Juventude
UNEB - Campus IX Infancia, Pedagogia e Formacéao de Professores 2007

Quadro 14: Grupos de pesquisa em Educacéo Infantil que IES que ofereceram PGLS na area.
Fonte: CNPq, 2012.

Atualmente, dos trés grupos de pesquisa cadastrados na CAPES
(2012), apenas um esta vinculado a PGLS em Educacao Infantil da
universidade, cujas linhas de pesquisa sao trabalhadas no processo de
implementagdo da formag&o associadas ao trabalho de conclusdo de curso
(TCC). Nesses termos, o projeto pedagogico da PGLS em Educacéao Infantil da
UESB (2010, p.10-11) registra que:

Como resultado preliminar dos trabalhos desenvolvidos por docentes
e discentes do curso de especializagcdo em Educacado Infantil, turma
2009, fizemos a organizacdo e cadastramento de um projeto na
plataforma do CNPq do grupo de pesquisa ‘Infancia, Educagéo e
Contemporaneidade” com quatro linhas de pesquisa: filosofia,
psicanalise e infancia; Desenvolvimento infantil, inclusdo e
aprendizagem; Curriculo, politicas publicas e Fundamentos da
Educacao Infantil; Brincar, ensinar e aprender na Educagéo Infantil.

Nessa universidade o curso de PGLS em Educacado Infantil esta
associado a uma politica de pesquisa cientifica na area. Nao obstante, é
importante lembrar que somente a partir de meados da década de 1980 iniciou-
se o trabalho com a infancia, crianca e sua educagdo em grupos de pesquisa
cadastrados no CNPq. Identificamos na plataforma do Diretério dos Grupos de
Pesquisa no Brasil que existem 305 grupos cadastrados na area de Educacéao
com os temas Infancia e/ou Educacao Infantil. Organizados por unidades da
federacao, esses numeros estao apresentados no grafico 33, a seguir.
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Grafico 33: Evolugdo dos grupos de pesquisa em Educacao Infantil, cadastrados no CNPq — 1985-2012.
Fonte: CNPq, 2012.

De acordo com as informacbes levantadas, o primeiro grupo de
pesquisa foi cadastrado em 1987, pelo Programa de Estudos e Documentagao
Educacdo e Sociedade da UFRJ. Na Bahia, somente em 2011, a UEFS
registrou seu primeiro grupo pelo Centro de Estudos e de Documentacao em
Educacdo (CEDE). Atualmente, esse estado contabiliza doze grupos de
pesquisa cadastrados na plataforma do CNPq trabalhando tematicas

relacionadas a infancia, a crianca e sua educacao.

Ratificando o que ja aludimos anteriormente, ha um protagonismo das
regides sul e sudeste nos processos de implementacédo de grupos de pesquisa
vinculados aos estudos da infancia, crianca e Educacao Infantil. Em
decorréncia, alguns estudos tém apontado que as experiéncias dessas regides
sdo consideradas modelo de sucesso para todo o pais, inclusive
responsabilizando-se pela formagdo de mestres e doutores na area
(BARBOSA, 2010; SPAGNOLO e SEVILHA, 1996).

Ademais, as experiéncias produzidas pelos cursos de PGLS inserem-
se na realidade da Educacédo Infantil brasileira que, contraditoriamente, se
produziu um fetiche de negacado da necessidade da formacéo especifica. Esse
sentido traz consigo uma forte ideologizacdo de que as experiéncias
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construidas no cotidiano pedagdégico sdo os melhores processos de formacao
continuada e em servico dos profissionais que trabalham com a crianca de até
seis anos de idade (BARBOSA, 2006, 2008, 2010; CAMPQOS, 2002, 2004;
CERISARA, 2002a, 2004; OLIVEIRA, 2007; 2009).

A constituicdo de tal panorama fortalece um importante valor capitalista
para a manutengdo do sistema que € a desresponsabilizacdo do Estado em
assumir uma politica de formacgdo inicial e continuada e em servico de
professores de Educacdo Infantii como um direito. Esse sistema provoca um
fenbmeno contrario, a transferéncia de responsabilidade para os préprios
profissionais buscarem sua qualificagdo como uma condi¢cdo para sua inser¢ao
no mercado de trabalho (FREITAS, 2002, 2004).

Sob uma perspectiva histérica, as condigcbes sociais, politicas e
econdmicas determinadas agéncias multilaterais tém negado aos profissionais
das instituicdes publicas de Educacao Infantil, o acesso a formacao especifica
no campo da Educacdo Superior como um direito e, portanto, dever do Estado.
Os investimentos recaem em outras etapas da Educacao Basica e ainda com
outras prioridades, como por exemplo, infraestrutura, material didatico e
recursos tecnolégicos (BARBOSA, 2008; SILVA, 2002; TORRES, 2003).

Na verdade trata-se de uma pseudoauséncia do Estado quanto ao seu
papel de financiador das politicas publicas de formacao de professores, pois,
conforme afirma Barbosa (2008, p.381), ele ndo assume com 0S recursos
financeiros, mas se faz inteiramente presente na criagdo e conducédo dos
mecanismos de regulamentacédo, avaliagdo e regulacdo. Essa postura ainda se
apoia na astucia do discurso da descentralizagdo, com medidas que
provocaram “uma redefinicdo das funcbes do Estado e a privatizacdo das
relagbes sociais no interior do sistema publico de ensino (...) incentivando

muitas ‘parcerias’, nas quais (...) o interesse publico nem sempre prevalece”.

Na Bahia essa realidade foi diferente. Se nao fosse a iniciativa de
algumas universidades publicas, a formacao especifica no campo da Educacgéao
Superior para os profissionais da Educacao Infantil ficaria a mercé, mesmo
enfrentando as implicacées e contradicdes dos jogos de interesses, acordos
politicos e parcerias, sob a orientacdo das agéncias multilaterais, advindas do
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processo de descentralizagcdo da Educacado Basica (BARBOSA, 2006, 2010;
OLIVEIRA, 2007; SILVA, 2003).

Os dados de nossa investigacdo mostraram mais uma vez que ainda
nao ha prioridade para a infancia, a crianga e sua educagdo nos cursos de
formagao de professores assumidos pelas IES publicas no Estado da Bahia e,
em especifico, nos municipios onde se realizaram a PGLS.

Considerando os impasses, problemas, desafios e possibilidades,
observamos que os dados apresentados até o momento, mostram que a PGLS
em Educacao Infantil nas IES publicas baianas atende ao que prevé o artigo 44
da LDB/1996. Determina-se no seu inciso Ill que faz parte da Educacao
Superior a pés-graduacdo, “compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializacao, (...) abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduacao e que atendam as exigéncias das instituicbes de ensino”.

A institucionalizacdo dos cursos de PGLS em Educacao Infantil nas
IES publicas baianas pode amparar-se no argumento de Saviani (2010, p.190)
de que a universidade publica contribui para promover o desenvolvimento de
um pais, tendo em vista, segundo ele, “a elevagao cultural da populacao de
modo geral, com reflexos positivos no grau de consciéncia politica e no

exercicio da cidadania”.

A construcdo de um nivel de consciéncia politica e cidada no campo
profissional € um complexo desafio que nao se efetiva apenas no ambito da
formacao. Mas, uma das possibilidades de participar desse processo é
comprometer e envolver o curso com a producédo da condicdo e do trabalho
docente. A pesquisa académico-cientifica pode ser um instrumento teorico-
metodolégico de ampla relevancia para se produzir esse movimento que
precisa articular a producdo do conhecimento da realidade de atuagao
profissional com a apropriacao do que se tem produzido na area.

Com essa postura politica e académico-cientifica é possivel afastar dos
cursos de PGLS a concepcao de que consiste em uma preparacao técnica e
rapida como formagao docente, conforme indicado por diferentes estudiosos da
PGLS (FONSECA, 2004; GOMES, 1999; KIPNIS, 1998; PILATI, 2006; SEIDEL,
1994; SEVILHA, 1995; SILVA, 2005, 2007; SPAGNOLO e SEVILHA, 1996).
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Em esséncia esse afastamento nao existe, pois teoria e pratica se
constituem unidade de um processo de compreensao da realidade que se faz
em um permanente movimento histérico e politico de composi¢cao das praticas
sociais. Segundo Gramsci (1995), esse & um devenir histérico, produzido por
multiplas determinagdes. Logo, a formagcdo de professores é praxis, uma
atividade humana, consciente e situada politica e socialmente, conforme
defende Vasquez (2007).

A referida construcao é produzida pela pesquisa académico-cientifica
que cria a possibilidade de aproximacao da totalidade da realidade social, no
dinamismo e contradicées das relagdes socioculturais que geram as condi¢des
para a producdo de conhecimentos, tendo em vista a profissionalizagéo
docente.

Em tal processo, a pesquisa constitui-se em um importante ambiente
de formacéo politica que segundo Barbosa (2008, p.01), torna-se condicao
para uma reflexao metodoldgica capaz de instigar a “(re)criacdo de paradigmas
tedrico-epistemoldgicos que possibilitem interpretar o dinamismo do movimento

e das interconexdes que compdem os objetos de pesquisa em estudo”.

Define-se, assim, o papel da pesquisa na PGLS em Educacéo Infantil,
que trabalha com a formacédo especifica de professores e que, a titulo de
formalizacao, receberéao a titulacdo de especialistas e, assim, precisam assumir
suas atividades na escola. A esse respeito, referimo-nos a Gramsci (1982),
para afirmar que os especialistas sdo todos os profissionais e como seres
humanos sao histéricos, culturais, sociais, politicos, que vivem e produzem a
realidade social e, por isso, trabalham em um ambiente onde todos sao
intelectuais.

Nessas condicoes, os profissionais egressos da PGLS em Educacéao
Infantil precisam assumir como compromisso o desenvolvimento de suas
atividades em um ambiente movido pela investigacao cientifica. Essa atuagao
significa que ha produgcdo docente na realidade social, rompendo com a
relacdo desigual em que é considerado especialista aquele profissional que
participa da elaboracao intelectual e que, os professores apenas exercem suas
funcdes na realizacdo de uma determinada atividade.
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Nesse processo de constituicdo social de um exercicio profissional,
Gramsci (1982) esta chamando a atengéo para a unidade entre teoria e pratica,
como condigdo produzida pela pesquisa que assegura a toda e qualquer
pessoa a condicao de intelectual. Em funcéo das vicissitudes e transformacdes
pelas quais a sociedade capitalista tem se constituido, o autor reconhece que a
formacao técnica tornou-se necessaria e promoveu novas formas de
organizacao de seus profissionais. Para Gramsci (1982, p.08), o modo de ser
desse intelectual politico precisa “imiscuir-se ativamente na vida pratica, como

construtor, organizador”.

Do mesmo modo, reconhecemos que a constituicdo dessas
caracteristicas ndo se da apenas pela formacdo, mas pela permanente
incursdo na realidade social. O préprio Gramsci (1982, p.08) ressalta que é
preciso relaciona-la a ciéncia e “a concepg¢ao humanista histérica, sem a qual
se permanece ‘especialista’ e ndo se chega a ‘dirigente’ (especialista mais
politico)”. Sendo assim, para tornar-se um especialista politico é necessario
compreender a realidade social a partir dos processos histéricos que a
constituem e relaciona-la com as especificidades da profissao.

A responsabilidade do profissional com formagéo académico-cientifica
que articula a singularidade de sua profissdo com uma atuacao politica e ativa,
gera uma nova disciplina no trabalho, cuja identidade Gramsci (1982) chamou
de intelectual moderno. Diante das questdes, que producdes da condicao e do
trabalho docente os cursos de PGLS em Educacao Infantil foram desenvolvidas
por seus estudantes e professores-formadores?

Nesse sentido, as pesquisas produzidas na PGLS em Educagéao Infantil
como TCC podem caracterizar-se como um processo de aproximacao da
formagdo de um intelectual moderno com a condicdo e o trabalho docente
respaldados na realidade social, assim como as atividades do curso
desenvolvidas junto a comunidade envolvendo os profissionais das redes

municipais de ensino.



CAPITULO 4

A POS-GRADUACAO LATO SENSU NA EDUCAGCAO INFANTIL:
PRODUGCAO DA CONDICAO E DO TRABALHO ACADEMICO NA
FORMACAO DE ESPECIALISTAS NA BAHIA

Inicialmente, neste capitulo discutimos o sentido e as condigdes
empregadas para se efetivar a formacdo com a iniciagao cientifica tomando o
TCC como uma atividade formativa teérico-metodolégica que possibilita a
produciao da condicao e do trabalho académico na formacao de
especialistas, tomando como /dcus os cursos de PGLS em Educacao

Infantil.

Os dados mostram que as pesquisas realizadas concentraram nas
praticas educativas, compreendendo ‘no qué’ e ‘no como’ educar na Educacgéao
Infantil. Essa perspectiva confirma o viés ideoldgico das orientagdes neoliberais
para a formacao de professores da Educacao Basica, produzindo contextos de
fortalecimento do controle do trabalho docente por meio do discurso da
democratizagdo das politicas de organizacdo do trabalho pedagdégico e da
formacao de seus profissionais (BARBOSA, 2008, 2010; DOURADO, 2002;
FREITAS, 1996, 1999, 2006; KUENZER, 1999, 2002, 2003; SILVA, 2002;
TORRES, 2003).

A PGLS em Educacao Infantil ndo se distancia do lugar marginal das
politicas de formacdo de professores dessa etapa da Educacdo Basica no
cenario baiano. Os estudos de muitos pesquisadores (FREITAS, 1996, 1999,
2006; KUENZER, 1999, 2002, 2003; SILVA, 2002; TORRES, 2003) em torno
da l6gica da formacao desses profissionais apresentam em comum alguns dos
principais propdésitos da politica neoliberal que fragilizam o processo de
profissionalizacdo docente. Essa fragilizacdo desconsidera, em especial, a
formacgdo, o reconhecimento e a valorizagdo docente, assim como a definigdo
de salarios e de condicbes de trabalho e o ingresso na carreira para a
valorizacdo da Educacao Infantil como uma politica publica.
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Para tanto, buscamos estabelecer relagcdes entre os significados
atribuidos pelos participantes a formacao especifica nos cursos de PGLS nas
IES baianas e o valor agregado a producdo das condicbes e do trabalho
docente com a infancia, a crianca e sua educacao, tentando responder: afinal
de contas, forma-se um especialista em Educacéo Infantil na PGLS?

4.1. A producao académica nos cursos de Pés-Graduacao Lato Sensu em
Educacao Infantii na Bahia: a pesquisa como instrumento tedrico-
metodoldgico da formacao

A producédo académica nos cursos de PGLS definidos pelas legislacbes
a partir das determinagées da Resolugdo CFE n.2 12/1983%, tem considerado
as atividades de iniciacdo a pesquisa como um importante instrumento teérico-
metodoldgico da formacao especifica, especialmente, no ambito da formacéao
de professores.

Este trabalho com os processos de investigacao cientifica no campo da
infancia, da crianca e sua educacao é complexo, especialmente, em razao de

sua funcao social, muito bem explicitado por Barbosa (2004, p.02):

O grande desafio € a construgao de novos olhares sobre o processo
educativo e a infancia, de modo a constituir categorias de analise que
permitam compreender o movimento de constituicdo e de
manifestagdo aparente dos processos individuais e coletivos,
explicitando a totalidade e provisoriedade das relagbes e praticas
sociais.

Os estudantes da PGLS em Educacéo Infantil experienciar processos
formativos como pesquisadores, comprometidos na produc¢do do conhecimento
cientifico, como uma possibilidade de apreender e compreender o0s
mecanismos que podem provocar mudancas nos processos de producdo da
condicdo e do trabalho docente. Nesse trabalho, essa primeira etapa da

*® Resolugdo CNE n.2 3/1999; Resolugdo CNE n.2 1/2001; Resolugdo CNE n.2 24/2002;
Resolucao CNE n.? 1/2007.
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Educacgao Bésica é estudada como uma politica publica inserida no movimento
de organizacao das politicas educacionais.

Na totalidade dos cursos de PGLS das IES publicas baianas, foram
dois os tipos de producdo académica para os TCC da PGLS em Educagao
Infantil: monografia e artigo cientifico. Das trés |IES, apenas uma optou pela
producdo do artigo, assim, do total de estudantes que participaram dessa
pesquisa, 79,3% fizeram monografia e, 20,7%, artigo cientifico, conforme

explicitado no gréafico 34, a seguir.
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Grafico 34: Tipos de TCC produzidos na PGLS em Educagéo Infantil nas IES publicas baianas
Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.

A opcao das IES baianas pelo tipo de producao acima indicada esta de
acordo com o artigo 5% da Resolugdo CNE n.% 1/2007. A proposicao de um TCC
de PGLS vinculado a realizagdo de uma pesquisa atribui a esse curso um
carater académico-cientifico e cria a oportunidade de aproximagao e
envolvimento politico dos estudantes com a realidade social onde atuam a
partir de situacdes que para eles se mostram de alguma forma probleméticas.

A relevancia do trabalho investigativo desenvolvido no campo de
formagdo da PGLS em Educacao Infantil pode ser compreendida a partir do
que afirma Barbosa (2008, p.50) como uma tematica que precisa ser

considerada:
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Na atual conjuntura politico-educacional brasileira, além, obviamente,
dos estudos internacionais, com estreita relagdo entre a qualidade
educativa e a formagédo geral e especifica dos educadores de
instituicoes de educacdo infantii que vem sendo apresentada
enfaticamente na literatura da area, indicando um vinculo direto entre
a atuacdo docente e a implementacdo de um projeto pedagdgico
inovador, no qual se possam superar as propostas de carater
assistencialista, compensatorio, recreacionista ou preparatorio
(antecipador) que marcaram a trajetéria das instituicdes, (...),
buscando situar a educagéo infantil no proprio movimento social
(BARBOSA, 2008, p.50).

Se o0s processos de investigacdo cientifica permitem descobrir
possibilidade de intervencdo na realidade social e, por isso, se constituem
ambientes de formacado politica e critica dos profissionais como intelectuais.
Assim, os objetos de estudo no campo de sua formagdo especifica
representam uma opcao do estudante para um determinado aprofundamento
em algo que considera relevante para o seu desenvolvimento profissional na

realidade em que atua.

Nesses termos, fizemos um levantamento minucioso de todos os TCC
realizados na PGLS em Educacdo Infantil nas trés IES publicas baianas,
contemplando 100% dos trabalhos realizados compreendendo o seguinte
procedimento:

a) UNEB - identificacdo dos temas de monografia realizada pelos
estudantes junto aos relatérios dos cursos que foram entregues a

Geréncia de Pés-Graduacao para a emissao dos certificados;

b) UESB — as coordenacdes entregaram uma relacdo nominal de todas as
edicdes da PGLS, contendo os dados referentes aos objetos de
estudos dos estudantes no TCC;

c) UESC - para as trés primeiras turmas, fizemos um levantamento na
biblioteca da instituicdo que tem cdpia e cadastro on line de todos os
TCC e, para as duas outras turmas, a coordenacado entregou uma
relacao constituida de nome dos estudantes e objetos de pesquisa.

Do total geral de 385 TCC realizados nas trés IES publicas baianas, as
tematicas investigadas foram diversas, de acordo com a tabela 09, a seguir,
identificamos 28 objetos de estudos diferentes, assim distribuidos: 366, ou seja,
95,1%, estudaram assuntos relacionados a pratica pedagdgica vinculada ao
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trabalho docente em sala de aula e, 19, 4,9% dos estudantes, elegeram como
objetos de investigacdo assuntos voltados para outros espacos e processos de
constituicdo da Educacdo Infantil como politica publica nos municipios onde
trabalhavam.

TABELA 9
Tematicas dos TCC da PGLS em Educacéao Infantil das IES publicas baianas

TEMATICAS DOS TCC %
1. Jogos e Brincadeiras 12,7
2. Leitura e Escrita/Alfabetizagcéo 11,7
3. Desenvolvimento Infantil 8,6
4. Educacéo Inclusiva 6,5
5. Politicas Publicas de Educacéo Infantil 5,7
6. Educacao e Cuidado 5,5
7. Pratica Pedagégica 55
8. Literatura Infantil 4,4
9. Familia e Educagéo Infantil 3,9
10. Formacao de Professores 3,6
11. Espagco Fisico 3,4
12. Escolarizagédo Precoce 3,1
13. Matematica 2,9
14. Multimidias e Educagéo Infantil 2,3
15. Arte 2,1
16. Afetividade 2,1
17. Concepgao de Crianga 1,8
18. Avaliacao da aprendizagem na Educacao Infantil 1,8
19. Educacao Fisica 1,6
20. Educacao Etnorracial 1,6
21. Educacao Sexual 1,3
22. Desenho Infantil 1,3
23. Género e feminizagdo do magistério 1,3
24. Coordenacao Pedagdgica 1,3
25. Relacionamentos na Educacao Infantil 1,0
26. Mdsica na Educacéo Infantil 1,0
27. Infancia e Violéncia 1,0
28. Curriculo da Educagao Infantil do Campo 1,0
% Total 100,0

Fonte: Elaboragéo da autora, 2012.
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Os dez objetos de estudo mais comuns entre a escolha dos estudantes
da PGLS em Educacdo Infantili foram: jogos e brincadeiras; leitura e
escrita/alfabetizacao; desenvolvimento infantil; educagédo inclusiva; politicas
publicas de educacado infantil; educacdo e cuidado; pratica pedagogica;
literatura infantil; familia e educacao infantil; formagcéo de professores. Essas
tematicas representaram 68,1% do total de TCC realizados, sendo que 0s
outros 31,9% trataram de 18 abordagens diferentes. Os objetos de estudos das
IES publicas baianas sdo similares as identificadas por Boldrin (2007) no
estado de Goias.

Ademais, os estudantes da PGLS em Educacédo Infantil das IES
publicas baianas elegeram diferentes sujeitos como participantes de suas
pesquisas, mas com um percentual maior, 37,5% dos TCC, voltado para os
professores, os demais foram assim distribuidos: 19,1% coordenacgao
pedagdgica, 16,5% criancas, 14,4 direcdo, 6,2% a totalidade dos funcionarios
das instituicbes de Educacado Infantil. Além desses, 5,7% das pesquisas
envolveram os pais e 0,5 pessoas da comunidade. Esses dados estdo no
grafico 35, a sequir.

40 A 37,6

Percentual
N
o

Professores  Coordenacdo Criangas Diregdo Funcionarios Pais Pessoas da
Pedagodgica comunidade

Participantes das pesquisas no TCC

Grafico 35: Participantes das pesquisas na PGLS em Educacéo Infantil nas IES baianas
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Apesar de envolver os professores como participantes na maioria das
pesquisas, na totalidade dos estudos realizados nos 365 TCC, a formacao de
professores ndo se constituiu um componente curricular do curso. Essa
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questao é relevante porque, embora nos 15 projetos de curso analisados, a
PGLS em Educagéao Infantil tenha sido assumida como /dcus de formagao de
professores, nenhum desses projetos propds um estudo sistematico acerca
dessa questado, de modo geral, nem da histéria da formacao de professores da
crianga de até 6 anos de idade no estado da Bahia.

Na Bahia, a iniciativa de organizacdao de cursos de formagédo dessa
natureza é atribuida a Angelina da Rocha de Assis, considerada a primeira
professora especializada em Educacao Pré-Escolar desse estado, com estudos
realizados no Rio de Janeiro, coordenados por Heloisa Marinho. A partir de
1930 se tornou a principal referéncia baiana para articular e realizar cursos

para professores pré-escolares (CABRAL, 2007).

Para tanto, Angelina da Rocha de Assis participava de eventos
cientificos na éarea, dentro e fora do pais, trazendo ideias, publicacoes e
novidades que eram divulgados em encontros pedagdogicos. Como formadora,
articulou-se com a Faculdade de Educacdo da UFBA e outras instituicoes,
como a Organizacdo Mundial para Educacdo Pré-Escolar (OMEP), para a
efetivacdo de parcerias no trabalho de formacéao de professores de criancas,
assumindo disciplinas referentes a Psicologia Infantil, por exemplo. Registra-se,
em 1967, o primeiro curso de formacdo de professores pré-escolares foi
assumido pela Secretaria Estadual de Educacdo da Bahia, ministrado pela
professora Angelina da Rocha de Assis (CABRAL, 2007; NUNES, 2008).

Acreditamos que a auséncia da formacdo de professores como um
componente curricular da PGLS em Educacao Infantil ampara-se na premissa
de que no conjunto dos estudos propostos reunir-se-iam todas as informacgdes
necessarias para articular a formacdo ao trabalho docente na Educacdo
Infantil, ainda que ndo tratasse da historicidade baiana a respeito da infancia,

crianga e sua educacao.

O carater versétil e flexivel de ordenamento curricular da PGLS em
Educacao Infantil possibilita a efetivacdo de um objetivo muito importante no
ambito das politicas educacionais neoliberais que, segundo Freitas (2002,
p.147) busca “gradativamente retirar a formagéo de professores da formagéo
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cientifica e académica propria do campo da educagéao, localizando-a em um

novo ‘campo’ de conhecimento: da epistemologia da pratica®”.

Esse campo é definido por Tardif (2002, p.255) como o “estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Para nés, no
entanto, é impossivel antecipar na formacao o conjunto de conhecimentos que
sao realmente utilizados pelos professores em seu cotidiano. O conhecimento

profissional n&o se dissocia do trabalho docente e da realidade social.

A caracteristica da formacao preparatéria que se produz como ato
académico para fins de profissionalizacao do professor no campo da Educagéao
Basica e, ao mesmo tempo, faz com que os cursos de PGLS legitimem a
separacdo entre teoria e pratica, entre concepg¢ao e acado, entre técnica e
ciéncia, entre formacéao e trabalho. Recorremos a Contreras (2002, p.51) para
afirmar que assim sistematizados, esses cursos ficam “encobertos por um
aumento de sofisticacdo técnica e pela aparéncia de uma maior qualificagao
profissional”.

Apesar da auséncia de estudos a respeito da formacao de professores
da Educagéo Infantil nos TCC da PGLS, a diversificacdo tematica indica
também uma possibilidade de ampliagcdo nos estudos para além do que propés
o curriculo oficial desses cursos nas IES publicas baianas. A formacao de
professores pode estar mobilizada pelas diferentes formas de insercao dos
estudantes na realidade social.

Entre os 125 trabalhos dos egressos que participaram da pesquisa, a
origem do objeto de estudo concentrou-se em oito critérios especificamente,
agrupados em trés grandes razdes, a saber: de ordem profissional, 39,5%; por
desconhecimento, 18,8%; interesse pessoal, 21,2%; e 0os demais motivos
somam-se 20,5%. A distribuicdo dos critérios anunciados pelos estudantes esta

apresentada no grafico 36, a seguir.

*® Entre os estudiosos dessa questdo podemos destacar: Marli Eliza. D. A. André, Jacques
Therrien, Anténio Névoa, Donald Schén, Maurice Tardif, Kenneth M. Zeichner, Julio Emilio
Diniz Pereira, Philippe Perrenoud, Selma Garrido Pimenta, Clermont Gauthier, Isabel
Alarcao.
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onde trabalha trabalho trabalho

Origem do assunto do TCC

Grafico 36: Origem dos temas de pesquisa para o TCC na PGLS em Educacéo Infantil
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Os dados mostram que, em sua maioria, as pesquisas dos estudantes
da PGLS em Educacgao Infantil partiram de uma necessidade profissional
gerada em uma determinada realidade social. Se assim for, o trabalho de
investigacdo torna-se um processo de aproximacdo e apropriacdo de uma
situacdo concreta em que o tempo de formacgao dos profissionais estabelece
relacbes com o tempo de producéo da condicéo e do trabalho docente.

Essa questdo pode ser compreendida a partir do que Saviani (2000,
p.03) apresenta como motivo para a especializacdo do profissional que,
segundo ele, “se justifica em consequéncia do avanco do conhecimento
decorrente do desenvolvimento da pesquisa na area em questdo, cujos

resultados afetam o perfil da profissdo correspondente”.

Nesses termos, a produg¢do académica na PGLS em Educacao Infantil
precisa ser compreendida também, conforme ressalta Freitas (2002, p.139),
como uma “necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da

consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar”.

Entretanto, segundo os professores formadores, os estudantes nao
faziam essa anadlise da realidade da Educacgado Infantil especificamente, pois
demonstraram pouco conhecimento acerca da infancia, da crianca e de sua
educacao. O gréafico 37, a seguir, traz informacbdes importantes a respeito
dessa questao.
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Grafico 37: Nivel de conhecimentos dos estudantes da PGLS em Educagao Infantil, segundo
os professores formadores.
Fonte: Elaboragao da autora, 2012.

Entre esses profissionais 53,6% afirmaram que os estudantes
desconheciam as especificidades da profissdo docente na Educagéo Infantil e
também apresentavam uma romantica e ingénua concepcao de infancia e
criangca. Além do mais, 17,9% sinalizaram que as discussdes em sala partiam
das experiéncias do cotidiano da Educacado Infantil, sem aprofundamento
conceitual e 28,6% assumiram que tinham um nivel de conhecimento razoavel
e/ou basico para atuarem na primeira etapa da Educacao Bésica.

Apropriamo-nos do que afirmam Barbosa, Alves e Martins (2011,
p.145) para explicitar que o teor politico-pedagoégico da formacédo especifica
que pode ser incorporado aos cursos de PGLS em Educacéo Infantil:

A reflexdo sobre a postura e os dominios do professor de Educacéao
Infantil mantendo relagdo direta com o debate sobre sua formagao
académica, cientifica e humana. Nesse campo, é possivel identificar
a necessidade de que a formagdo do professor dessa etapa
educativa seja revista diante das novas exigéncias decorrentes nao
apenas da legislagdo, mas, sobretudo, da condicdo posta na
concretude das relagdes cotidianas nas instituicbes educativas, nas
quais se envolvem gestores, professores, criancas e familias. De
modo particular, a discussao sobre as fungdes e especificidades da
Educacao Infantil, bem como das concepg¢des de crianga, torna-se
sobremaneira importante nos processos e cursos de formacao inicial
e continuada, tendo em vista explicitar as contradicdes que marcam
indelevelmente a infancia e sua educagdo (BARBOSA, ALVES e
MARTINS, 2011, p.145).
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Como formagao especifica para graduados, os cursos de PGLS em
Educacao Infantil precisam constituir-se como Iocus de criagao, apropriacao e
aprofundamentos de conhecimentos académicos, cientificos, histérico-culturais
e politico-sociais que possibilitem aos estudantes identificarem as contradicoes
nos processos de constituicdo e materializacdo das particularidades dessa
etapa da Educacgéo Bésica como uma politica publica.

O conteudo da formagédo na PGLS em Educacgéo Infantil € a propria
realidade que movimenta a producédo da condicao e do trabalho docente. Esse
conteudo constitui-se na processualidade dos percursos delineados pelo curso
e, assim, potencializam circunstancias que podem promover a construcao da
identidade politica e historico-cultural, valorizando e reconhecendo a
especificidade do trabalho que se produz no campo das politicas publicas.

Além do mais, de acordo com Silva (2010, p.385) é preciso que:

As instituicdes de formacédo de professores e as universidades
articulem ensino, pesquisa e extensao, criando um fluxo constante de
producdo de conhecimento profissionalmente relevante para a
educagao de criangas pequenas.

Diante desse quadro, os tipos de pesquisas realizados na PGLS
representam estratégias de apropriacdo da Educacao Infantil como campo de
conhecimento especifico, produzindo condicdes para a significacdo da
formagdo e o seu envolvimento com a questdo investigada na conjuntura
social. Desse modo, os TCC realizados pelos estudantes concentraram-se em
dois tipos de pesquisa: estudo de campo com 72,1% e somente bibliografica
com 27,9%. Esses dados estdo apresentados no grafico 38, a seguir.
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Grafico 38: Tipos de pesquisas realizadas na PGLS em Educacao Infantil
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.
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Embora a indicacao dos TCC tenha apontado esses dois tipos distintos
de investigacdo, ambas as pesquisas (de campo e bibliografica) ndo se
dissociam, pois estdo articuladas, uma vez que nao se pode separar um estudo
de campo de uma investigacao bibliografica, tendo em vista, especialmente, o
que ressalta Sanchez Gamboa (2007, p.184) ao explicitar que:

Essa visdo articulada envolve os principais elementos que compdem
0 processo investigativo e que ndo se adquire na primeira pesquisa,
nem lendo manuais e estudando apenas metodologias da
investigacao cientifica; adquire-se na pratica da pesquisa e na busca
de horizontes de significacdes e dos fundamentos epistemolégicos e
filoséficos da pratica. A visdo articulada dos diversos elementos
constitutivos da pesquisa se constréi através da autocritica e da
reflexao rigorosa, radical e global da pratica cientifica.

Apropriando-nos das recomendacdes do autor, reconhecemos que a
atividade de iniciacdo a pesquisa na PGLS em Educacéo Infantil € um exercicio
educativo que cria as condicdes de apreensdo do movimento da realidade. Por
isso, precisa tornar-se pratica de investigacdo na permanente busca de
horizontes de significagbes e dos fundamentos epistemoldgicos e filosoficos

das fungdes e especificidades da infancia, crianca e sua educacao.

No entanto, ao mesmo tempo em que o constante exercicio da
pesquisa precisa ser uma caracteristica do trabalho dos profissionais que tém
formacao especifica em Educacgéao Infantil, esta ndo € uma atividade facil. Além
de ndo ser independente de outros processos, inclusive da propria formagéao
inicial, a atividade de pesquisa requer o envolvimento de outros aspectos
determinantes para a condicdo de sua existéncia como processo de trabalho
docente.

Um desses aspectos refere-se a apropriagdo consciente das
especificidades da Educacao Infantil. A esse respeito os estudantes apontaram
algumas dificuldades que enfrentaram nos estudos propostos pelos cursos de
PGLS. Entre véarias areas, a metodologia cientifica foi a de maior indicacéo,

conforme mostra a tabela 10, a seguir.
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TABELA 10
Disciplinas em que apresentaram maior dificuldade na PGLS em Educacéo Infantil,
segundo os estudantes

Disciplinas %
Metodologia Cientifica 27,0
Legislacao e Politicas em Educacao Infantil 15,7
Psicologia da Aprendizagem e Desenvolvimento 15,7
Alfabetizacdo, Fonética, Fala e Fonologia 11,2
Curriculo e Gestao na Educacéo Infantil 9,0
Organizagao do Trabalho Pedagédgico 7,9
Saulde e Educacéo Infantil 7,9
Infancia, Adolescéncia e Direitos Humanos 5,6
Total 100,0

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Essa dificuldade pode ter sido identificada em fungéao da inexperiéncia
dos estudantes com a pesquisa nos cursos de graduacdo. Um dos
coordenadores enfatizou uma realidade diferente do apresentado acima,
afirmando que os egressos do curso de Pedagogia da instituicdo tém um sdélido
processo de formacao inicial para a pesquisa e que, por isso, eles nao tiveram
essa dificuldade que é comum a outras realidades. Tanto que, como etapa do
processo seletivo definiu-se um projeto de pesquisa para ingresso no curso de
PGLS.

Ademais, considerando que a maioria dos estudantes da PGLS em
Educacao Infantil era egressa do curso de Pedagogia, destacamos, mais uma
vez que os estudos acerca da infancia, da crianca e sua educagdo nao
estiveram presentes nessa formacéo inicial. Acrescentamos, ainda, que o /6cus
de producéo da condi¢do e do trabalho docente era, para a mesma maioria, o

Ensino Fundamental.

Nos processos formativos construidos e vivenciados pelos estudantes,
entre as dificuldades apresentadas, destacamos a auséncia de um necessario
tempo de articulacdo entre a producédo do trabalho docente e os estudos na
area especifica, a condigdo de se fazer leituras e analises de forma critica e
contextualizada, assim como a compreensao da infancia e da crianca para a

implementacao dos processos de organizagao do trabalho pedagogico.
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Ratificando os dados apresentados anteriormente os professores-
formadores e alguns dos coordenadores do curso, apresentaram algumas das
principais dificuldades enfrentadas pelos estudantes durante a realizagdo das
atividades propostas no curso, inclusive, a pesquisa de TCC. Essas
dificuldades estdo apresentadas na tabela 11, a seguir.

TABELA 11
Dificuldade dos estudantes nos estudos da PGLS em Educacéo Infantil, segundo os
professores
DIFICULDADE %
Conciliar o tempo de producgéo do trabalho docente e os estudos na PGLS 30,8
Ler e interpretar textos de forma critica e contextualizada 15,4
Sair da ideia de transmissao 10,3
Escrever de maneira reflexiva, autbnoma 10,3
Desconhecer os fundamentos da Educacao Infantil 10,3
Escolher o0 tema de pesquisa nas disciplinas e parao TCC 7,7
Compreender a perspectiva da infancia e da crianca para a organizacao do trabalho 7,7
Definir uma proposta de intervencéo respeitando as especificidades da infancia 7,7
Total 100,0

Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

As dificuldades acima relacionadas assemelham-se a realidade de um
curso de PGLS realizado em 1980 em uma instituicdo privada, coordenado por
Garcia (1991, p.89-90) que relata:

Os alunos queixaram-se do volume de leituras e da dificuldade de
compreensdo de textos (...). Solicitaram que fosse feita uma selegéo
dos textos essenciais, pois talvez um mesmo texto pudesse ser
discutido em varias disciplinas, a partir de enfoques diferentes (...)
tivemos a preocupagdo de selecionar poucas leituras e, sobretudo,
utilizar o mesmo texto para as trés disciplinas. Esta opcdo nao nos
satisfez, nem aos alunos. Alias, a questao do volume de leitura nunca
ficou resolvida: ao satisfazer o grupo que néo dispunha de tempo
para leituras muito densas, insatisfaziamos o grupo que podia e
desejava mais.

Os problemas balizados por Garcia (1991) como dificuldades dos
estudantes de um curso de PGLS em Educacado Infantil realizado em 1980,
ainda sdo os mesmos apontados pelos professores dos cursos de PGLS em
Educacéo Infantil das IES publicas baianas na primeira década do século XXI.



254

Essa constatacdo torna-se um problema ainda mais desafiador, quando se
considera que esses estudantes sdo, em sua maioria, egressos de cursos de

Pedagogia realizados por instituicdes publicas, conforme grafico 21.

Ao mesmo tempo em que algumas dessas dificuldades evidenciam
fragilidades produzidas por todo um percurso de escolarizacdo que envolve a
totalidade constituida pela Educagédo Basica e Educacao Superior, € certo que
0os cursos de licenciatura, destinados a formacédo de professores precisam
trabalhar essas demandas. Pelo tempo de duragdo de uma PGLS em
Educacao Infantil fica muito dificil superar dificuldades em relacdo as questdes
mais amplas para que os estudantes tenham condigcdes de se apropriarem,

politica e criticamente, das especificidades da area da formacao.

Embora com o propoésito contrario do que estamos defendendo nesse
estudo, a PGLS em Educacéao Infantil nas IES publicas baianas, ainda que de
forma timida, tentou aproximar essa formacdo especifica da producdo da
condigdo e do trabalho docente. Esse processo se efetivou mediante as
iniciativas de intervencdo na realidade de alguns municipios, especialmente,

por meio de seminarios tematicos e encontros pedagdgicos com professores.

Os dados da tabela 12, a seguir, explicitam o que os professores
formadores atribuiram como um valor de inovacdo aos cursos da PGLS em

Educacao Infantil.

TABELA 12

Atividades inovadoras realizadas pela PGSL em Educacao Infantil nas IES publicas
baianas, segundo os professores formadores

INOVAGCAO %
Aprofundamento nas praticas pedagdgicas de como trabalhar com a crianga 27,0
Projetos de pesquisa a partir das vivéncias de sala de aula 20,6
Realizagéo de extensdo com formacao de professores da rede municipal 17,5
Valorizacdo da experiéncia docente como ponto de partida do trabalho 14,3
Seminarios tematicos com questdes diversas 9,5
Educacao Inclusiva 6,3
Primeiro curso na regiao 4,8
Total 100,0

Fonte: Elaboracao da autora, 2012.
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Essas inovacdes foram atribuidas também pela maioria dos
coordenadores dos cursos de PGLS. No geral, esses cursos ndao estavam
indiferentes ao que acontecia no cenario das politicas publicas educacionais,
em que a formacdo dos professores constituia-se um campo complexo de
disputas e embates (BARBOSA, 2008; FREITAS, 1999, 2002, 2003;
BRZEZINSKI, 1996).

Nao obstante, lembramos que se os cursos de PGLS em Educacéao
Infantil tomassem como ponto de partida as experiéncias profissionais
construidas na Educacgao Infantil, produziriam um movimento de apropriacao
das condigbes do trabalho docente como conteudo da formacéao.

Mesmo em um contexto de muitos desafios e dificuldades, a PGLS em
Educagao Infantil nas IES publicas baianas conseguiu promover algumas
situacées de envolvimento politico de seus estudantes e professores na
realidade social, criando oportunidades de intervencao, especialmente, nas
duas universidades onde esses cursos tém oferta permanente. Esse € o
propésito da pds-graduacado na universidade publica segundo Saviani (2000,
p.09), cumprir “o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

extensao”.

Uma conquista da PGLS em Educacao Infantil foi apontada por alguns
coordenadores indicando que, o trabalho da IES nesses cursos, provocou uma
mudanca importante na forma de contratagdo de profissionais para a primeira
etapa da Educacdo Béasica em um dos municipios baianos. Segundo a
coordenadora:

Em um dos municipios do sul da Bahia, o concurso publico nao se
exige mais como requisito sé6 a graduacdo em Pedagogia, mas
também a formagdo em nivel de Especializagdo em Educacgao
Infantil. Para nos, essa € uma conquista valiosa, fantastica! Hoje,
todos os professores concursados que estdo na rede municipal, tém
Especializagdo em Educagdo Infantii (COORD. 05, entrevista em
30/07/2011).

Apesar de a contratacdo de professores com formacao especifica para
compor a rede publica municipal ser apontada como uma inovagao,
ressaltamos que a mudanca na realidade da Educacdo Infantil ndo se faz

s

somente por meio dessa acao. E preciso considerar todas as dimensdes da
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profissionalizacdo docente, o que requer valorizacdo e reconhecimento da
profissdo e da area de atuacao. Além do mais, € necessario promover uma
ampla melhoria nas condi¢des de trabalho, efetivando dignamente uma politica

salarial associada a formagao continuada e em servigo.

Nessa dindmica de producao politico-social, a constituicao da carreira
docente para o magistério na Educacéao Infantil ainda tem sido um dos maiores
desafios para a categoria, apesar das determinacées do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), regulamentado pela Lei n.°
11.494/2007.

Na realidade de muitos municipios baianos, os professores da
Educacgéao Infantil ainda nao tém resguardados os seus direitos no ambito das
politicas publicas educacionais (OLIVEIRA, 2009). Situacdao muito semelhante
a de Belo Horizonte apontada por Coragem e Vieira (2009) e, ainda, de outros
estados brasileiros (BARBOSA, 2006, 2008; BRASILEIRO e FRANCA, 2010;
GATTIl e BARRETO, 2009; KRAMER, 2007; PROTETTI, 2010; SILVA, 2003).

Um retrato dessa realidade no contexto baiano foi identificado por
Oliveira (2009) ao fazer uma pesquisa envolvendo onze municipios do oeste do
estado. Esses dados confirmam que é comum o contexto politico da Educacao
Infantil em outras localidades baianas, como é o caso da regido sul da Bahia,
em que Cordeiro e Sodré (2008, p.119) identificaram que:

57% dos profissionais estdo no regime de trabalho de contrato
temporério, o que certamente podera vir a interferir na realizacao de
um trabalho sistematico nas creches e pré-escolas municipais (...).
Pode-se destacar uma preocupagéo no que se refere a continuidade
da formacao destes profissionais e da coordenacao central, tendo em
vista que mais da metade dos professores sd@o contratados
anualmente e as mudangas do governo executivo colaboram para a
mudanca também dos quadros que compbéem a SMEC.

Outro exemplo esté ilustrado nos ‘equivocos’ cometidos pelos tribunais
de contas que aprovam os contornos estratégicos utilizados pelos municipios
no financiamento da Educacdo Infanti. Em um estudo acerca dos
procedimentos adotados pelos Tribunais de Contas da Bahia para a verificagao
das receitas e despesas vinculadas a educagao, Davies (2010, p.149) sinaliza
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que esta legalizado um equivoco em “determinar que o percentual minimo deve
ser aplicado na pré-escola e no ensino fundamental, quando o certo € na
educacao infantil e no ensino fundamental”. Esse dado mostra o descaso no

atendimento da Educacéo Infantil no contexto baiano.

Mesmo nesse contexto conturbado e de lugar marginal da Educacéao
Infantil como politica publica no campo do financiamento, incluindo, a producéo
da condicéo e do trabalho docente e, ainda, a formagéao de seus profissionais,
outra experiéncia interessante foi construida na UESB. Alguns coordenadores
indicaram-na como uma conquista, que emergiu da institucionalizagao do curso

de PGLS em Educagéo Infantil.

Na primeira turma, nés desenvolvemos um semindrio tematico com
todos os professores de um determinado municipio, a partir dos
estudos das disciplinas do curso de Pés-Graduacdo em Educacao
Infantil, os alunos se organizaram e desenvolveram um seminario
com os professores dessa rede municipal. Tem sido uma experiéncia
esplendorosa, pois trabalhamos duas vezes nesse mesmo municipio
e, também, em duas jornadas pedagégicas em outro municipio. No
inicio de julho de 2011, n6és fomos a Sao Paulo, foram 160
profissionais e nds coordenamos durante uma semana oficinas e
seminarios tematicos, trabalhando as linguagens da Educagao
Infantil. Entdo a gente tem conseguido desenvolver essas ac¢des a
partir do curso de especializagdo em Educacao Infantil (COORD. 07,
entrevista em 29/07/2011).

Diante dessas duas ac¢des produzidas na realidade baiana, a PGLS em
Educacao Infantil em duas universidades publicas estaduais, demonstra que
esses cursos oferecem possibilidades de assumirem uma fungédo politica e
social como /écus de formacao profissional especifica vinculada a necessidade
de mudancas na realidade social, tomando como conteudo politico, a producao
da condicdo e do trabalho docente (ARROYO, 2007; CUNHA, 2000, 2004;
FAVERO, 2000).

Do mesmo modo, os professores formadores confirmaram que a PGLS
em Educacao Infantil das IES exerce um papel importante na politica de
formacdo de professores que trabalham com a primeira etapa da Educacao

Infantil.
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TABELA 13
Papel da PGSL em Educacao Infantil, segundo os professores formadores

Papel da PGLS %
Se nao estiver vinculada a fins mercadoldgicos, é uma 59,1
condicao real para a implementagéo das politicas de formacao ’
Alternativa para a continuidade da formacao da graduacao, em 18.2
funcdo das limitagdes de acesso aos cursos stricto sensu ’
Condigao para a iniciagdo no exercicio da pesquisa 13,6
Estimulo a formagédo continuada na area 9,1
Total 100

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Partimos do pressuposto de que a formacédo de professores constitui-
se um trabalho socialmente necessario, entendido a partir do que Marx (1999)
escreveu em O Capital |, no capitulo I: atividade produtiva de um determinado
tipo, que visa a um objetivo determinado. E, portanto, o exercicio da forca de
trabalho humano que cria um valor para o que se produz em condicoes
materiais determinadas, cujas relacées sociais estabelecidas instituem
caracteristicas peculiares ao préprio trabalho (MARX e ENGELS, 2007;
TAFFAREL, 2006).

Sob essa condicdo, mesmo com muitas dificuldades, os cursos de
PGLS em Educacao Infantil demonstraram que € possivel construir o contetido
da formacao docente a partir das multiplas determinag¢des da realidade em que
a educacao da crianca de até seis anos de idade pode conquistar espaco e

reconhecimento social.

A experiéncia baiana mostra também que, tomando a condicdo e o
trabalho docente como conteudo da formacao, pode provocar nos profissionais
envolvidos um sentimento de pertencimento a um contexto especifico de
atuagao politico-profissional em prol da qualidade dos processos formativos.
Esse envolvimento cria condicdes para a constituicdo de uma identidade para a
Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacao Basica (BARBOSA, 2008;
CAMPQOS, 2002; GOMES, 2009; MACHADO, 2002; SILVA, 2003).
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4.2. Afinal de contas, forma-se um especialista em Educacao Infantil nos
cursos de Pos-Graduacao Lato Sensu?

Com base nos dados apresentados até o momento, observamos que
h&a um consenso entre profissionais e estudantes da PGLS em Educacéo
Infantil das IES publicas baianas, de que a postergacao desses cursos
destinados a formacao de professores da Educacao Basica precisa assegurar
a apropriagdo de conhecimentos académico-cientificos. Assim, agregar-lhe-a
uma natureza politica e uma funcéo social, na tentativa de se materializar como
uma politica institucional assumida pelas respectivas universidades, no que se
refere a formacao de professores da Educacao Infantil.

A PGLS em Educacéao Infantil nas IES publicas baianas, negando a
ideia de mera certificacdo (KUENZER, 2002; FREITAS, 1999, 2002, 2004),
trabalharam com o propdésito de comprometer-se com a realidade social,
assumindo a formacao especifica de professores que produziu um contexto
politico-educacional inaugural no estado da Bahia, contribuindo para a
definicdo de um lugar para a Educagédo Infantii como politica publica nas
atividades da universidade como /6cus, por exceléncia, de formacdo de

professores.

Essa intencionalidade instituida para a PGLS em Educagéo Infantil
confirmou-se em duas das trés universidades baianas em que as
especificidades da infancia, da crianca e de sua educacao foram assumidas
como objeto de estudo de seus cursos. Nesse processo, produziram
conquistas, identificaram problemas e desafios em torno de um percurso de
constituicdo da identidade dos profissionais egressos desses 15 cursos de
PGLS.

No contexto de realizagdo da PGLS em Educagao Infantil algumas
contribuicbes foram destacadas por todos os participantes da pesquisa
(coordenadores, professores e estudantes) como conquistas advindas do

trabalho realizado nesses cursos.

No geral, além da efetivacdo de acbGes que promoveram um
envolvimento dos cursos de PGLS com a realidade social de producdo da
condicdo e do trabalho docente na Educacdo Infantil, os participantes
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apontaram algumas acbes advindas de suas aprendizagens e apropriacoes,
envolvendo estudantes e profissionais que trabalhavam na primeira etapa da
Educacéao Basica. Esses dados estdo apresentados na tabela 14, a seqguir.

TABELA 14
Contribuic6es do curso de PGLS em Educacao Infantil, segundo os participantes da
pesquisa
CONTRIBUICOES %
Ampliacdo do conhecimento sobre a pratica docente 31,0
Aprofundamento em questdes que a graduagdo ndo contemplou 17,2
Aprofundamento nos direitos da crianca e Educacéo Infantil de qualidade 17,2
Formacédo comprometida com questdes e problemas da realidade da Educacéo Infantil 17,2
Estimulo a formacgao continuada 10,3
Conhecimento sobre a profissionalizacdo docente na Educacéao Infantil 3,4
Estimulo a pesquisa na Educagéo Infantil 3,4
Total 100,0

Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

As questbes apresentadas na tabela 14 situam-se em diferentes
dimensdes, mas com predominancia para as contribuicbes destinadas ao
exercicio da pratica docente e, ainda, apontam como causa dessa
necessidade, as demandas especificas nao trabalhadas no curso na

graduacao.

Além das questdes voltadas para as politicas publicas educacionais e
da profissionalizacdo docente, as contribuicbes dos cursos de PGLS em
Educacdo Infantil, vincularam-se, sobretudo, a ideia de ensino como
transmissdo, desconsiderando o seu papel politico-social nos processos
formativos que, para nés, € bem definido por Apple e Teitelbaum (1991, p.64)

ao afirmarem que consiste em “um complexo processo de trabalho”.

O ensino como um processo trabalho é exercido por uma agao humana
e profissional situada em um contexto histérico-cultural real onde se
estabelecem relagdes sociais das mais diferentes dimensdes e possibilidades.
Por isso, os cursos de PGLS em Educacao Infantil como formagéo especifica
de professores, apropriam-se e produzem valor politico e ideolégico do ensino

que se constitui um dos processos académico-cientificos e historico-culturais
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necessarios para a composicao da unidade teoria-e-pratica que sustenta o
trabalho como ato de transformacgéo da realidade social.

Concebidos nessa Otica, esses cursos podem ainda produzir o
enriguecimento dos processos de formacao especifica, fortalecidos pelo
permanente processo de qualificacdo profissional do professor como um
intelectual politico (GRAMSCI, 1982, 1995). Esse trabalho produz e se apropria
das multiplas determinagdes da realidade onde estao inseridos os profissionais.

Entretanto, ao indicarem o ensino como eixo articulador do curriculo de
formacao de professores nos cursos de PGLS em Educacdo Infantil, os
estudantes e professores que participaram da pesquisa confirmaram a
necessidade apresentada pelos coordenadores de que é preciso compreender
como se organiza e implementa o trabalho pedagdgico com criancas em
creches e pré-escolas. Diferente do que estamos defendendo, essa indicacao
atribui a formagcéo uma concepc¢ao de que o curso reune informagdées em torno
do que é necessario educar e aprender na Educacgao Infantil, tomados como

conhecimentos imprescindiveis no trabalho com as criancgas.

Essa concepcao de formacdo que se atribuiu a PGLS em Educacéao
Infantil € muito comum no contexto brasileiro. Por exemplo, Brasileiro e Franca
(2010, p.10) expressam esse entendimento ressaltando que, a grande
contribuicdo do curso realizado em Rondbénia concentrou-se em duas agdes
principais:

A realizacdo de oficinas pedagogicas sobre diferentes assuntos,
ofertadas aos demais professores da Rede Municipal de Educacéo de
Porto Velho que nao participaram do curso em pauta e a produgéo
dos trabalhos de TCC, sob a forma de artigos, os quais trazem
reflexdes a respeito de tematicas relacionadas ao saber a ao saber
fazer dos professores.

A maneira como se estabelece o foco do ordenamento curricular da
formacao especifica mediada pelos processos da PGLS, sdo criadas as
condicdes para se definir algumas caracteristicas do profissional da Educacao
Infantil. A partir das experiéncias formativas construidas nos cursos, 0s
estudantes, professores formadores e coordenadores das IES publicas baianas
indicaram alguns aspectos que, segundo eles, definem um especialista em
Educacao Infantil.



262

A pluralidade de itens apresentados pelos estudantes esta na tabela
15, a seguir, que mostra duas fortes perspectivas ideoldgicas defendidas pelos
profissionais: i) visdo politizada dos processos permanentes de constituicdo da
profissionalizacdo e do trabalho docente, ii) visdo roméantica e polivalente
acerca das fungdes do exercicio do professor voltado isoladamente para o
trabalho pedagdgico em sala de aula.

TABELA 15
Caracteristicas do especialista em Educacao Infantil, segundo os estudantes
CARACTERISTICAS %
Ter conhecimento pedagdégico especifico na area para o trabalho em sala de aula 225
Conhecer o desenvolvimento infantil 19.4
Respeitar a crianga e suas particularidades 110
Conhecer o processo historico-cultural e politico da Educagéo Infantil 8.9
Saber educar, cuidar, brincar e trabalhar com arte 8.4
Gostar de trabalhar com a crianga 6.8
Ser eclético, dindmico, inovador, carismatico, motivado, criativo e estudioso 58
Dar continuidade aos estudos na area 47
Ter formacéo e experiéncia na area 47
Ter posicionamento politico 47
Estudar e pesquisar a infancia e a crianga 3.1
Total 100,0

Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Apesar de ainda mostrar-se forte a perspectiva técnica da formacgao de
professores nos cursos de PGLS em Educagédo Infantil, destacamos a
relevancia atribuida por 56,5% dos estudantes ao dominio de conhecimentos
histéricos, politicos, sociais, culturais e cientificos do profissional que trabalha

com a infancia, a crianca e sua educacao.

A preeminéncia que delegou ao profissional a responsabilidade pelo
dominio de conhecimentos que precisa possuir para saber o que fazer, foca-se
nas politicas da racionalidade técnica, desdobrada pela légica da competéncia,

envolvendo as criangas de até seis anos de idade.

Preocupa-nos a imagem romantizada e polivalente do professor
especialista apresentada por 43,5% dos estudantes, como aquele que tem que:
saber educar, cuidar, brincar e trabalhar com arte, gostar de trabalhar com a
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crianga, ser eclético, dindmico, inovador, carismatico, motivado, criativo e

estudioso.

A romantizacao e a polivaléncia atribuidas ao profissional da Educacao
Infantil defendida no RCNEI (1998) ha muito tempo tem sido identificada e
problematizada em estudos e pesquisas da area. Ao destacar o significado
dessa questdo no movimento de constituicdo da profissdo docente, Cerisara
(2002a, p.63-64) enfatiza que:

As professoras que passaram por uma formacdo especifica para
poder assumir uma vida profissional no universo publico, tém suas
expectativas de competéncia profissional tanto mais abaladas quanto
mais constatam que desenvolvem um trabalho que se opde ao que se
convencional chamar de profissional: ha uma domestificacdo nas
relagcbes com fortes tracos de emotividade, as praticas junto as
criangas parecem nao guardar tragos de racionalidade e objetividade,
a nao ser quando elaboram o planejamento ou participam de reunides
de estudos.

Diferentemente dessa perspectiva romantizada e polivalente, os
professores formadores que trabalharam na PGLS em Educacédo Infantil nas
IES publicas baianas atribuiram aspectos de duas ordens tematicas, que se
aproximaram do significado atribuido pelos estudantes para caracterizar um
especialista em Educacao Infantil: 41,7% elegeram o dominio de contelddos
tedrico-metodolégicos da Educacdo Infanti e, a soma dos demais
correspondendo a 58,3% indicaram o dominio de conhecimentos historicos,
politicos, sociais, culturais e cientificos com a responsabilidade de participar e
influenciar a organizagdo da gestdo na Educacgao Infantil. Esses dados estéo

distribuidos na tabela 16, a seguir.

TABELA 16
Caracteristicas profissionais de um especialista em Educacao Infantil

Caracteristicas %
Domina conhecimentos tedrico-metodolégicos da Educacéo Infantil 41,7
Domina conhecimentos histéricos, politicos, sociais e culturais da Educacao Infantil 16,7
Estuda e pesquisa as especificidades da Educacéo Infantil 16,7
Reconhece a crianga como sujeito historico-cultural 16,7
Organiza, participa e influencia na gestdo da Educacéo Infantil 8,2
Total 100,0

Fonte: Elaboragao da autora, 2012.
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Apesar de no movimento da praxis formativa ndo haver uniformidade
na producdo de consensos, 100% dos professores formadores e 56,6% dos
estudantes da PGLS em Educacgéo Infantil nas IES publicas baianas, indicaram
uma perspectiva critico-reflexiva. Nesse processo reconhece-se a historicidade
da constituicdo social da Educacao Infantii como conhecimento necessario
para o exercicio do trabalho dos profissionais com formacgao especifica, em que
esses cursos sao tomados como contexto de construcdo de conhecimento que

caracterizam um especialista na area.

Uma reflexdo apresentada por Barbosa, Alves e Martins (2009, p.5)
muito contribui para compreendermos o teor politico e social do trabalho
docente e da constituicdo da identidade profissional do professor com formacao

especifica em Educacao Infantil. Segundo elas:

Ao refletir sobre os elementos da historicidade na constituicdo social
do trabalho docente, podemos afirmar que é necessario pensar
dialeticamente a valorizagdo profissional, suas condigbes afetivas,
intelectuais, de trabalho — que abarcam salario, carga-horaria,
ambiente, recursos, entre outros. Ademais, requer que se analise sua
formagéo, seu dominio sobre conhecimentos e procedimentos
didaticos, bem como as especificidades da relagdo professor-crianga.
Isso tudo deve ser compreendido no conjunto das transformacdes
que ocorrem no mundo do mundo, o que pressupde O
reconhecimento do elo entre a acao docente e as dimensdes politicas
e socioculturais no processo de estruturacdo e organizagdo da
instituicao educacional.

A especificidade do exercicio profissional do professor de Educacao
Infantil ndo se apreende apenas nos cursos de formacédo, mas e, sobretudo,
em uma participacao ativa na producéo da condicao e do trabalho docente, que
se constitui conteudo politico e ideoldgico de criacdo de um contexto social que
abrange os processos de significacdo da infancia, crianca e sua educacao.
Esses processos precisam ser assumidos pelos cursos de PGLS para
instituirem um movimento permanente de compreensao critico-reflexiva e de

intervengéo na realidade historico-social.

A partir dessa apreensdo, destacamos que todos os coordenadores
dos cursos de PGLS em Educacdo Infantil afirmaram ser um ato muito
complexo e dificil definir atributos que caracterizam um especialista em

Educacao Infantil. Foram muitas as pausas para reflexdo durante a entrevista



265

para apontarem algumas indicacbes que se aproximassem do que
compreendem a respeito. Uma reflexdo interessante relatado por um dos
coordenadores pode representar o que propuseram os demais coordenadores,
a saber:

Eu fiz especializagdo em Educagdo Infantil, mas ndo me sentia um
especialista da area. Nao damos conta de tudo nessa éarea. Isso é
bom, pois continuamos estudando! Fiz o meu mestrado estudando
Educacdo Infantil, mas nao tinha uma linha de pesquisa nesse
campo, nem uma Unica disciplina no curso que tratasse do assunto.
Por isso penso que, mesmo na pos-graduacao stricto sensu € muito
dificil formar especialistas, pois a formacao é bem generalista. Vocé é
mestre em Educacdo. Doutor em Educacdo, mas o seu estudo é um
recorte nesse campo para um objeto especifico. No meu mestrado foi
um processo solitario, enquanto pesquisador da infancia, foram dois
anos de estudo entre minha orientadora e eu. No doutorado néo é
diferente, ndo tem uma linha especifica. E um didlogo com
professores que trabalham com infancia como condi¢ao para vocé
buscar a especificidade de sua tematica. E algo muito /afo, muito
amplo. Na esséncia, nao é especifica a formagcdao (COORD. 07,
entrevista em 29/07/2011).

Essa reflexdo traz os principais argumentos apresentados por 66,7%
dos coordenadores quando afirmarem que n&o consideram especialistas em
Educacéo Infantil os egressos da PGLS em Educacgéo Infantil, compartilhando
essa opinido com 17,4% dos professores. O grafico 39, a seguir, mostra os
percentuais referentes a opiniao desses profissionais no que diz respeito a
identidade dos egressos desses cursos, se Sd0 ou ndo especialistas em
Educacao Infantil.
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Grafico 39: Reconhecimento da identidade de especialistas em Educagéo Infantil para os

egressos da PGLS, segundos professores e coordenadores.

Fonte: Elaboracéo da autora, 2012.
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De acordo com os dados do grafico 39, diferentemente dos
coordenadores, os professores, em sua maioria, reconhecem 0s egressos
como especialistas. No geral, as caracteristicas atribuidas se dividiram em dois

blocos, representados a seguir:

a) os coordenadores que concordaram, afirmaram que é especialista o
profissional que se debrugou sobre um determinado assunto, que leu
mais, que estudou mais. E a pessoa que realmente estd um pouco

mais preparada para atuar no mundo da p6s-modernidade.

b) os coordenadores que discordaram, relataram que a PGLS é gestada
no permanente vinculo teérico-pratico que o profissional estabelece
com a Educacdo Infantil. E especialista o profissional que tem leitura
focalizada nessa area, situada e contextualizada em diferentes campos
de conhecimento. E quem pensa tedrica e metodologicamente a area
com autonomia e cria condi¢coes para intervir na realidade onde esta

situada, apontando necessidades e limitagdes.

Sistematizando o0s principais argumentos apresentados pelos
professores para justificar posicionamentos favoraveis e contrarios foi possivel

a identificacao de trés hipéteses, a saber:
a) sdo especialistas porque realizaram estudos em uma area especifica;

b) ndo sao especialistas porque um curso de 360h, ou carga horaria
equivalente, ndo cobre a amplitude de formacédo de um especialista;

c) essa identidade de especialistas em Educacao Infantil depende das
condicoes e influéncias da construcdo da formacdo mediante as

opcoes politicas do curso.

Sob as mesmas perspectivas de compreensdao dos professores, 0s
egressos da PGLS em Educacdo Infantil das IES publicas baianas, ao
expressarem o valor que agregam a sua identidade profissional, também
apresentaram trés opinides diferentes. Dos 125 estudantes que participaram da
pesquisa, a maioria, 51,3%, se considera especialista em Educacao Infantil;
32,2%, tem um sentimento que varia em fung¢ao do tipo de situacées em que
estdo participando, afirmando que as vezes se sentem especialistas, outras
nao; e, 16,5% nao se consideram especialistas, conforme gréafico 40, a sequir.
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Grafico 40: Identificagdo profissional dos egressos da PGLS em Educagéo Infantil.
Fonte: Elaboracdo da autora, 2012.

Essa diversidade de valores agregados a PGLS para caracterizar se o
egresso é ou nao especialista em Educacéao Infantil, revela o quanto ainda sao
contraditérias as perspectivas de compreensdo da condicdo e do trabalho
docente, quando se referem ao exercicio profissional no campo da infancia,
crianga e sua educacao. Portanto, para definir um especialista em Educacao
Infantil, sdo contraditérios os pontos de vista apresentados pelos profissionais
(coordenadores, professores e estudantes egressos).

Ao confirmar que a PGLS nos moldes como determina a Resolugéo
CNE n.? 1/2007 forma o especialista, justificando que em 360 horas o curso
consegue ampliar o seu arcabouco tedrico de conhecimentos em relagdo a
Educacéo Infantil, o conjunto de profissionais assume a politica do Estado que
vincula formagéo a légica da racionalidade técnica sob a ideia de preparagao
para o trabalho.

Assim entendida, a formagao assume um carater técnico para nortear a
atuacéo profissional e, ainda, aponta o professor como Unico responsavel pela
organizacdo e realizagcdo do trabalho com os processos formativos que
envolvem a crianga. (BARBOSA, 2008, 2010; CAMPOS, FULLGRAF e
WIGGERS, 2006; DOURADO, 2002; MARQUEZ, 2006; ROSEMBERG, 1999,
20083; SILVA, 2002; TORRES, 2003).

Ademais, concordamos com o0 outro grupo de profissionais e

estudantes que, em termos de formacdo académico-cientifica, da maneira
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como se organiza a PGLS em atendimento mediante as determinagdes da
Resolucdo CNE n.? 1/2007, os cursos na area de Educacao Infantil ndo criam
as condicdes necesséarias para a formacado de um especialista da infancia,

crianca e sua educacao.

Assumimos esse pressuposto porque acreditamos que, por si sb, a
formacao ndo pode definir uma identidade profissional para o professor. Para
ndés essa formacao consiste em um permanente processo de construcao
histérico-cultural produzido pelo trabalho na realidade social. Nessa conjuntura,
ao apropriar-se da dinamica de producao da condicao e do trabalho docente, a
formacao de professores se materializa como um processo histérico-social de
construcao de significados. Essa é a dimensao politica essencialmente inerente

ao desenvolvimento de um projeto de formacéo de professores.

No entanto, identificamos que essa dimensao politica da PGLS em
Educacdo Infantil ficou comprometida em funcdo do curso se sustentar,
sobretudo, pela sistematica do ensino de um conjunto de disciplinas como
preparacao para uma iniciacdo a pesquisa e, em alguns casos, a extensao.
Desse modo, ndo houve uma consistente articulagcao entre ensino, pesquisa e

extensao ao longo de toda a formacao.

Diante dos dados apresentados na pesquisa e conscientes de que o
trabalho é o eixo fundante da formagao dos profissionais da educacao, mas
com o proposito de provocar algumas reflexdes em torno da questao de quem
pode ser considerado um especialista em Educacado Infantil, indicamos
algumas condi¢cdes necessdrias para a constituicio de um processo de

producéo dessa identidade profissional, a saber:

a) trabalhar a partir de uma consciéncia profissional situada politicamente
na realidade social, atuando em defesa da infancia como uma
categoria historico-cultural, da crianga como um sujeito de direitos e da

Educacéo Infantil como uma politica publica;

b) dominar aspectos historicos, politicos, sociais, culturais e cientificos da
infancia, da crianca e sua educacgao para criar condicao de promover

uma ruptura com questdes culturalmente demarcadas para uma
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Educacéao Infantil assistencialista e defendé-la como um direito publico

social;

c) tomar a Educacao Infantil como campo de preocupacao politico-social,
defendendo e consolidando suas especificidades no ambito das
politicas publicas educacionais;

d) consolidar experiéncias no exercicio da pesquisa vinculadas a
formacao académica, participando de eventos cientificos, congressos,

féruns tematicos e outros campos de producédo de conhecimento;

Nao obstante, ressaltamos que além das condicées indicadas néao
darem conta da totalidade dos processos que criam e sdo resultados das
multiplas determinagbes da realidade social, ndo podem ser tratadas
isoladamente em uma formacao de carater técnico-imediatista. A constituicao
de uma dessas condi¢cées € produzida no movimento gerado pela praxis na
totalidade social, mediada pela articulacao entre pesquisa, ensino e extensao,

€ 0 seu conjunto, configura-se em um projeto formativo permanente.

Mais uma vez assumimos que a natureza politica e a fung¢ao social da
PGLS em Educacao Infantil consistem em um processo de promocao da
formacao especifica nas peculiaridades da primeira etapa da Educacgao Basica.
Situacdo em que as multiplas determinacgdes da realidade social envolvendo a
infancia, a crianca e sua educacao sdo assumidas pelos professores no locus
de seu exercicio profissional. Esse trabalho consiste em uma das complexas
dimensdes que fazem parte da configuracao dos processos de constituicao da
profissionalizacado docente.

Nesses termos, ndo podemos esquecer que o0s profissionais da
Educacao Infantil estdo incluidos no ambito das politicas publicas voltadas a
Educacdo Basica como sujeitos de direitos, com funcdes e atribuicoes
determinadas mediante suas diretrizes que, para ndés, se assentam nas

premissas do que Antunes (1995) denomina de capitalismo avangado.

Em tal ambiente politico-social, produziu-se um processo de mudanca
na organizacao institucional justificado pelos avancos cientificos e tecnol6gicos
mediado por uma parcela dos trabalhadores que, segundo Antunes (1995,

p.50) objetiva “concretizar a eliminagdo do trabalho como fonte criadora de
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valor (...), que se configura pelo peso crescente da dimensao mais qualificada
do trabalho, pela intelectualizacao do trabalho social”.

Sob esse pressuposto estao os processos histéricos, sociais e politicos
da constituicdo da profissionalizacdo docente, cujas demarcagdes nas praticas
sociais materializam-se tanto na instituicAo escolar como nos cursos de
formagédo sob uma forte caracteristica: a intensificagdo do trabalho docente,
que faz gerar precarizagdo, incertezas, burocratizacdo das atividades

institucionais e aperfeicoamento das formas de controle.

O isolamento entre os profissionais no interior da instituicao de
Educacédo Infantil produz uma realidade que os faz viver a dupla face do
trabalho humano, aquele como expressdo do modo de existéncia e o que

representa o processo de produgao do capital.

Nessa dindmica se processa a constituicdo da identidade profissional,
criando um determinado contexto de organizagao institucional e a producao da
condigéo e do trabalho docente. Por isso, Kuenzer (2007, p.1161) afirma que
as politicas neoliberais dedicam-se para definir “processos educativos, nas
relacdes sociais € nas escolas, que disciplinem os trabalhadores operacionais

e intelectuais para se submeterem a estas novas formas de trabalho”.

No movimento de contradi¢des que constituem essa totalidade e sob
uma perspectiva funcional para fins de titulagdo, a PGLS ocupou durante mais
de trés décadas um papel estratégico nas politicas publicas educacionais.
Conforme dispositivos legais anteriores, as determinacées da Resolucao CNE
n.21/2007, ratificam o entendimento de que seus egressos participam de um
curso de formagdo em uma area de conhecimento especifica com carga
horaria minima de 360h, recebendo um certificado que os qualifica nos planos
de carreira como especialistas, como afirma Boldrin (2007, p.132), “traduzidos
em acréscimos salariais de 10% a 15%".

Entretanto, no atual cenario politico e econdmico do pais, a PGLS tem
sido desprivilegiada no que se refere ao valor social de sua titulacao
profissional. Siqueira (2006) e Silva (2005, 2007) atribuem esse fen6meno a
ampliacdo desenfreada desses cursos pela iniciativa privada que, sem
supervisao ou acompanhamento do Estado, tém sua qualidade questionada em
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diferentes pesquisas e publicacdes, inclusive, reconhecidas no IV PNPG (2005-
2010).

Entre outras questdes, configura-se nesse contexto a diferenca
agregada a titulacao oferecida pela universidade publica e outros tipos de IES.
O antagonismo esta na logica da formacao assumida pelas IES para gerar os
certificados que titulam os profissionais. Siqueira (2006, p.112) contribui na

discusséo afirmando que:

Expedidos por universidades — que, obrigatoriamente, deveriam
desenvolver o ensino de forma indissociada da pesquisa e da
extensdo — e os titulos expedidos por institutos isolados ou centros,
que ndo desenvolvem pesquisa nem geram novos conhecimentos,
atuando prioritariamente como repassadores dos conhecimentos
produzidos nas universidades.

Portanto, ha uma aparente preocupacdo com a auséncia de uma
experiéncia de iniciagdo a pesquisa académico-cientifica mais consistente
como responsavel pela produgdo do desprestigio social agregado ao titulo
concedido pela PGLS. Essa causa foi diagnosticada e detalhada no IV PNPG
(2005-2010), como um fator preocupante no que se referem as condi¢des de
implementagdo desses cursos, caracterizando-os como uma formacgao

aligeirada e voltada para o mercado de trabalho.

Essa é a principal caracteristica apontada como o grande problema da
PGLS provocado, especialmente, pela sua proliferacdo na iniciativa privada
destinada aos profissionais da Educag¢do Basica sob a ideia de liberdade e
flexibilizacdo, ja denunciada por Cunha (1999) como frouxiddo curricular
(CUNHA, 1999; OLIVEIRA, 1994, 1995a; SAMWAYS FILHO, 1998, 20083;
SAVIANI, 2000; SILVA, 2005, 2007; ZENTGRAF, 1988).

Entretanto, essa perspectiva de formacdo é a proposta encaminhada
pelo IV PNPG (2005-2010) e assumida pelo V PNPG (2011-2020) como
orientacdo para prover os cursos de formacao de professores. Ao reconhecer
que a PGLS nao tem sido mais um titulo atrativo para o mercado, esses dois
planos propéem uma ‘inovacao’ contraditéria e, no minimo preocupante, ja que

sugerem manter a mesma légica da racionalidade técnica, com natureza
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politica e funcao social igual a destinada a PGLS para outro tipo titulagcdo, sob

a denominagdo de mestrado profissional.

Essa proposta é designada tanto para a qualificacdo de mao-de-obra
para o mercado de trabalho, como também a formacao docente. Neste ultimo
caso, prioriza-se a inclusao de diversificadas estratégias metodolégicas para
nao retirar o professor da escola enquanto estiver em processo de qualificacdo
profissional, inclusive, priorizando a privatizacdo dos cursos. Nas palavras de
Siqueira (2006, p.121):

No que se refere a pds-graduagéo, no PNPG se destaca a formacao
de professores, de preferéncia como formagédo em servigo, também
por meio da educagdo a distdncia e dos Minter e Dinter,
preferencialmente de carater profissionalizante, mais rapidos, menos
exigentes, reduzidos a uma dimensdo técnico-imediatista, pagos e
como substitutos da pés-graduagao /lato sensu, cujos diplomas
atualmente ja ndo sdo atrativos para grande parte da populagéo.

Percebemos na constituicdo dessa conjuntura que o problema da
PGLS anunciado pelos IV e V PNPG néo se instala na dimenséo da formacao,

mas no valor de mercado da titulacdo que essa formagao produz.

As questdes que os PNPG utilizam para justificar a substituicdo dos
cursos de PGLS pelo mestrado profissional assemelham-se as razdes
apresentadas, desde os anos de 1990, por Guimaraes e Caruso (1996) para
explicar o porqué da formacao de professores nao acompanhar as experiéncias
exitosas dos cursos de mestrado e doutorado em outras areas. Segundo eles,
seriam dois 0os motivos: (i) longa duracdo do mestrado e sua obrigatoriedade
como pré-requisito para o doutorado; (i) o mercado de trabalho ndo-académico
passou a exigir melhor qualificacdo profissional e, assim, intensificar a
contratacao de egressos da pds-graduacao.

Em nossa opinido, assumidos, atualmente, em uma politica de
aligeiramento da formagdo os cursos de mestrado profissional ndo véao
melhorar as condicdes reais do trabalho e da condicdo docente em geral, e em
particular, da Educagéo Infantil. A énfase concentra-se na mesma dimensao
técnico-profissional, rapida, pontual da PGLS regulamentada sob os mesmos
dispositivos legais das profissbes do mercado nao-académico, priorizando a
EaD como modalidade de oferta desses cursos.
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Contraditoriamente, nessa conjuntura politica de desvalorizacdo da
PGLS no cenario nacional, os cursos dessa natureza em Educagdo Infantil
foram assumidos pelo MEC recentemente. A partir de 2010, esse ministério
articulou-se com as universidades federais para a criacdo e implementacéao de
um projeto de PGLS para a formacao de professores da primeira etapa da
Educacao Basica.

Na primeira edicdo, participaram dezessete universidades em todo o
pais, com financiamento do Governo Federal em parceria com as prefeituras
municipais. Nesse processo, a universidade tem assumido um papel importante
como gestora dos recursos financeiros repassados pelo MEC e, responsavel
pela organizacado didatico-pedagoégica de todo o processo de implementacao
do curso que envolve: divulgacdo, selecdo de candidatos, organizacao do
quadro docente, desenvolvimento dos processos formativos dos estudantes e,
ainda, a dindmica de acompanhamento e avaliagdo do trabalho realizado.

Diante das informacbes apresentadas nessa pesquisa, observamos
que os cursos de PGLS em Educacao Infantil tém sido diversificados em
termos de modalidades de oferta. Nessa flexibilidade, sua funcéo politica e
papel social sdo relevantes no contexto da formacédo de professores para a
Educacao Bésica, tendo em vista a especificidade da abordagem curricular e
as possibilidades de articulacao entre ensino, pesquisa e extensao na realidade

onde se realizam.

A guisa de conclusao, a relevancia da PGLS em Educacao Infantil tem
se materializado em uma politica de formagédo de professores a partir de trés
perspectivas diferentes quanto a tendéncia de oferta: (i) todas as IES, inclusive,
as publicas, podem oferecé-la mediante uma politica autossustentavel, por
meio da cobranca de mensalidades dos estudantes e/ou parceiras
interinstitucionais; (ii) as universidades publicas podem oferta-la gratuitamente
por uma politica interna com recursos proprios e, ainda, em parceria com o

Governo Federal e o MEC.

Essa diversificacdo de oferta evidencia que a formacao especifica de
professores de Educacgdo Infantil consiste em uma necessidade na realidade

educacional brasileira.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Considerando as contradicdes da realidade social na qual se insere a
PGLS e, ainda, a provisoriedade dos resultados apresentados nesse trabalho,
temos consciéncia da complexidade e do tamanho desafio que é tecer algumas
consideracdes acerca da PGLS na politica da Educacao Superior no Brasil em

geral, e na formacao de professores em particular.

Os processos histéricos e praticas sociais mostraram que a PGLS no
Brasil teve origem no periodo do império sob a denominagcdo de
especializacdo. Era uma formacdo técnica que o estudante fazia ainda
enquanto cursava a graduacao, especialmente, nas areas de direito, medicina

e engenharia.

Somente em 1925, o Estado instituiu uma regulamentagédo para esses
cursos para estudantes que ja tivessem concluido a graduacao, passando a
exigir o diploma da graduacgao para o ingresso na especializacdo. Desse modo,
a especializacao tornou-se um curso de pés-graduacao. Legalmente, somente
em 1965, os cursos de especializagao passam a ser denominados PGLS. Essa
mudanca foi regulamentada pelo Parecer CFE n.® 977/1965 que instituiu a
politica de pds-graduacao no pais.

Diante do contexto que emergiu na realidade da politica de expansao
do Ensino Superior, em especial, apés a década de 1960, fez-se necessaria
uma revisao desse Parecer CFE n.? 977/1965 e, em 1977, aprovou-se uma
regulamentacao especifica para a PGLS.

Assim, no ambito da politica de expansdo do ensino superior, a
Resolucado CFE n.® 14/1977, destinou-se especificamente a regulamentacao da
formacao de professores do magistério superior, posteriormente, alterada pela
Resolucado CFE n.? 14/1977. Ambos os dispositivos legais contribuiram para a

instituicao da carreira docente para o magistério superior na década de 1960.

A partir dos anos de 1980, a PGLS destinou-se a formagao de
professores, sob trés perspectivas diferentes: (i) magistério superior,
denominados de Metodologia do Ensino Superior; (ii) especialistas da

educacao para profissionais atuarem na administracdo escolar, supervisao,
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orientacdo, inspecao no nivel de ensino que hoje conhecemos como Educacao
Basica e, ainda, para esse mesmo nivel, (ii) formacao de professores, cuja
énfase voltava-se para a metodologia de ensino na disciplina curricular de sua

atuacéo na escola.

Os cursos de PGLS em Educacao Infantil s6 conquistaram um espaco
definitivo nos anos de 1990, tornando-se /locus de formacao de professores da
crianga de até seis anos de idade. Esse foi o contexto em que realizamos a
pesquisa, estudando a natureza politica e funcdo social desses cursos,
especificamente, tomando como realidade social trés universidades publicas do
estado da Bahia.

A criagdo desses cursos na Bahia aconteceu no mesmo periodo em
que a PGLS se expandiu em todo o territério nacional como /6cus de formacao
de professores de todos os niveis de ensino, especialmente, a partir da
promulgacao da LDB/1996 que definiu a Educacgao Infantil como primeira etapa
da Educagédo Basica. Até esse periodo, tinha-se uma legislacdo especifica que
regulamentava a PGLS apenas para a formacdo docente do magistério

superior.

Essa nova realidade se produziu no contexto das politicas publicas
voltadas para a reforma do Estado inspiradas nas orientacdes neoliberais,
gerando no contexto educacional um movimento politico-social que modificou o
conteudo dos dispositivos legais, retirando a exclusividade da PGLS para a
formacao de professores do magistério superior, estendendo-a para toda a
Educacdo Bésica. As implicacbes e contradicbes desses processos
historicizam os contornos assumidos pelas IES publicas e privadas, que

passaram a criar as préprias condi¢des de funcionamento dos cursos.

Tomando esse contexto de fundo, partimos do principio de que a
formacao é um direito dos profissionais e das criancas. Portanto, precisa
assumida pelo Estado como uma politica que assegura o direito ao
afastamento do professor de suas atividades durante as aulas do curso
responsabilizado as universidades publicas.

Em funcéo disso tomamos os cursos de PGLS como /écus de formagao
especifica de professores da Educagédo Infantil na perspectiva de algumas
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questbes importantes, a saber: i) que natureza e funcdo politica foram
assumidas pelos cursos de PGLS na formacao dos profissionais da Educacgao
Infantil?, ii) que especificidades da Educagéo Infantil foram tratadas como
prioridades na formacdo dos professores nos cursos de PGLS?, iii) que
concepcao de formacao efetivou-se nos cursos de PGLS em Educacao

Infantil?

Apesar das amplas e importantes discussdées e pesquisas ja
produzidas no pais acerca da formacao dos profissionais da Educacao Infantil,
o trabalho com essas questdes ndo tem se mostrado uma tarefa facil. Nessa
perspectiva, buscamos em experiéncias ja consolidadas por universidades
publicas brasileiras e, em especial, as baianas, apreender o movimento
produzido pela PGLS nas relacbes sociais onde esses cursos se
desenvolveram como projetos de formacao que trabalharam com a infancia, a

crianga e sua educacao.

O delineamento do percurso de realizacdo da investigacdo com base
no materialismo histérico-dialético considerou como hipétese central: os cursos
de PGLS em Educacéao Infantil sdo /6cus de formagéo especifica no campo da
Educacao Superior e se constituem formacdo continuada se o seu conteudo
buscar aproximar-se da totalidade do movimento dos processos de producao

da condicao e do trabalho docente.

Para tanto, partimos do principio de que ndao podemos naturalizar o
entendimento de que todo processo que nao é formacéao inicial consiste em
formacao continuada, pois ndo se padroniza a historicidade dos percursos
formativos dos profissionais e nem se determina por leis ou Decretos a

natureza de um processo de formacéo continuada.

Do mesmo modo, consideramos que o0 pequeno numero de pesquisas
que estudaram os cursos de PGLS em Educacgao Infantil, at¢é o momento de
realizando desse levantamento, ndo oferece elementos suficientes para
afirmarmos que independente de suas condicdes de funcionamento, esses

cursos se constituam formacao continuada.

Uma questdao especifica das IES publicas baianas consistiu na
condicdo de oferta da PGLS. Enquanto duas universidades assumiram
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financeiramente os cursos, a outra trabalhou com cobranca de mensalidades
dos estudantes, sob a administragcdo de uma fundacéo. Essas duas situagdes
mostraram uma realidade contraditéria, por um lado, ainda € forte a relacédo
publico/privada nas politicas de formacao de professores e, do outro, apesar
das dificuldades, & possivel assumir a PGLS como parte integrante das
atividades académicas da universidade publica.

A partir dessa questao, identificamos com a analise de dados que os
cursos de PGLS nas trés IES baianas assumiram como foco a formacao de
professores para o trabalho pedagdgico com criancas de até seis anos de
idade em sala de aula, sob duas perspectivas curriculares: i) estruturados com
o mesmo ordenamento curricular do Ensino Fundamental, com base nos
processos de alfabetizacdo, ii) abordando as especificidades historicas,
politicas, sociais e cientificas da infancia, crianga e sua educacao.

Essa duplicidade curricular mostra o quanto o viés ideoldgico do
conteudo da LDB/1996, pode gerar diferentes interpretagées que fragilizam os
processos de compreensdo das peculiaridades da Educacdo Infantil,
especialmente nos aspectos que a distinguem das demais etapas que
constituem a Educacéo Basica.

Para nés, a PGLS em Educacgao Infantil precisa ser assumida como
uma politica das universidades publicas com financiamento estatal. Se assim
for, esses cursos podem contribuir para a mobilizacdo dos processos de
formacao especifica de professores, criando a necessidade de se implementar
efetivamente grupos de pesquisa que assumam a discussdo da infancia, da

crianca e sua educacao.

Esse trabalho pode ampliar as condi¢gdes para a constituicdo de um
processo coletivo de busca pela profissionalizacdo docente, em defesa de uma
formacao continuada e em servico que assegure tempo na carga horaria de

trabalho do professor para se dedicar aos estudos e pesquisas durante o curso.

Em conformidade com a legislacao brasileira, a PGLS nas IES publicas
baianas pautou-se em uma oferta modular, em turnos alternativos para que o

professor pudesse conciliar suas fungées docentes com o curso.
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A dinamica de funcionamento consistiu em trés tipos de atividades, a
saber: (i) de ensino com o agrupamento de disciplinas, em sua maioria,
indicadas como fundamentos para o trabalho pedagogico com as criangas; (ii)
de iniciacdo a pesquisa, realizada ao longo do processo formativo, tanto nas
disciplinas especificas, como também na metodologia da pesquisa e nos TCC;
(iii) de extensdo, por meio de encontros pedagdgicos entre os estudantes da
PGLS e os professores das redes municipais de ensino.

Embora tivessem essa dinamica organizacional, alguns cursos foram
organizados sob a perspectiva de funcionamento do Ensino Fundamental.
Dizemos isso porque assumiram um modelo de formacdo muito comum na
realidade brasileira, estruturados a partir das orientacdes neoliberais em que
persiste a concepcao de que esse é um processo de preparacao do professor,
de antecipacado do conteudo pedagégico a ser trabalhado com as criancas,
sobretudo, com énfase nos processos de alfabetizacao.

Essa abordagem formativa ampara-se na logica da racionalidade
técnica, em que o modelo de qualificacdo profissional delega a
responsabilidade da formacao aos proprios professores. Estes assumem como
obrigacao a tarefa de antecipar os processos escolares do Ensino Fundamental
para a crianca de até seis anos de idade, com a missédo de alfabetiza-las no

sentido da apropriacao da leitura e da escrita.

Em contraposi¢édo, duas IES se diferenciaram na oferta da PGLS em
Educacédo Infantil, além das atividades de ensino e iniciacdo a pesquisa, a
abordagem curricular buscou implementar acdes que apreendessem, em uma
perspectiva mais critica, as peculiaridades da infancia, da criangca e sua

educacgao nos movimentos histoéricos, politicos, sociais, culturais e cientificos.

Caracterizamos essa perspectiva de formagdo como uma agao
inovadora desses cursos, uma vez que promoveu um efetivo envolvimento dos
estudantes com a realidade social, possibilitando, inclusive, a realizacado de
oficinas pedagdgicas com professores de Educagéao Infantil de diferentes redes

municipais de ensino.

Mesmo com esse carater inovador reconhecemos que essas atividades

de extensao consistiram, em muitos casos, como um momento de se levar aos
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professores de Educacao Infantil das redes municipais 0 que se aprendeu na
PGLS, atribuindo a formacdo uma concepg¢do de preparacdo. Entretanto,
ressaltamos que esse tipo de articulacdo é de grande relevancia para o
fortalecimento do processo formativo para ambos os profissionais, 0s que séao
estudantes da PGLS e os que exercem suas atividades nas instituicbes de
Educacgéo Infantil. Esses cursos de PGLS se aproximaram do movimento da
condicao e do trabalho docente como conteudo de estudos, trocas, reflexdes e

producoes.

Entretanto, com ordenamentos curriculares diferenciados alguns
pontos foram comuns entre os projetos da PGLS nas trés IES publicas baianas
gue consideramos importantes, entre eles, ndo se propds um estudo especifico
acerca da formacao de professores. Consideramos necessario que haja uma
sistematizacao no estudo desses cursos a respeito da formacao especifica e
particularidades da profissdo, envolvendo uma aproximacao com a realidade
do trabalho docente para se construir uma compreensao articulada entre a
profissionalizacédo, o reconhecimento, a valorizacéo, as condi¢cdes de trabalho e
a busca por salarios dignos.

Sistematizado dessa maneira o curso de PGLS cria situagbes de
aprendizagem profissional que qualificam os aspectos de apropriacdo dos
processos de producdo da condicdo e do trabalho docente, tornando-se uma
possibilidade de ressignificacdo da profissdo docente na Educacéo Infantil e,

ainda, avangando na produc¢ao do conhecimento cientifico na area.

Essa sistematica pode possibilitar também a implementagdo de
trabalho pedagégico que se ampara na indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, envolvendo as criancas de até seis anos de idade, como uma
responsabilidade social das instituicbes de Educacdo Infantil, das redes de

ensino em parceria com a universidade publica.

Mesmo havendo avancos no sentido da valorizacdo da Educacéao
Infantil como primeira etapa da Educacao Basica, todos os cursos de PGLS
nas IES publicas baianas foram propostos por professores que trabalhavam no
curso de Pedagogia e que, posteriormente assumiram sua coordenacao. Em
sua maioria, esses profissionais estavam recém-chegados de cursos de

mestrado ou doutorado. A argumentacdo mais comum que justificaram a



280

criagdo da PGLS em Educagéao Infantil consistiu em ser uma possibilidade de
aprofundamento nos estudos acerca da infancia, da crianca e de sua

educacao.

Esse foi um diagnostico que partiu das experiéncias que esses
profissionais tinham nos cursos de Pedagogia e, ainda, de dois contextos
diferentes, mas interligados, a pouca referéncia curricular as especificidades da
Educagédo Infantil nessa licenciatura e a necessidade da realidade social
identificada nas instituicbes das redes municipais de ensino. Em decorréncia,
priorizaram como critério para ingresso na PGLS, estudantes egressos da
licenciatura em Pedagogia.

Mesmo considerando a importancia e o valor social desse diagnéstico,
os planos de ensino apresentados nos projetos dos cursos de PGLS em
Educacao Infantil ndo indicaram estudos a respeito da infancia, criangca e sua
educacgao no contexto baiano, os processos historicos, sociais e politicos foram
tratados em uma abordagem geral.

Além disso, os profissionais que assumiram as coordenacdes dos
cursos de PGLS das trés IES afirmaram que enfrentaram muitas dificuldades
durante a oferta da PGLS, por exemplo, compor o quadro docente. Essa
dificuldade se deu ora pela sobrecarga de trabalho dos professores nas
atividades vinculadas a graduacao, ora porque esses profissionais nao tinham

experiéncia nem formacao em Educacao Infantil.

Na PGLS em que havia pro-labore advindo das mensalidades dos
estudantes, destinado ao pagamento do trabalho excedente dos professores foi
mais facil contornar a situagdo. J4 nos cursos em que nao havia esse recurso
financeiro especifico, alguns profissionais conseguiram incluir a carga horaria
em suas atividades académicas na instituicdo, outros trabalharam como

voluntarios.

A partir do movimento do contraditério na realidade social entre a
Educacao Superior e a Educacdo Basica, a PGLS em Educacgao Infantil no
contexto baiano, teve um papel social importante, pois no contexto da
universidade publica, conquistou o status de ser um dos /6cus de realizacao da
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formacao especifica dos profissionais que trabalham com a infancia, a crianca

e sua educacao.

Em contraposicdo, da maneira como a legislagdo orienta o seu
ordenamento curricular, a PGLS nao pbéde ser considerada formacao
continuada, pois ndo se aproximou da totalidade dos processos de producéo
da condicdo e do trabalho docente como conteudo politico dos processos

formativos.

Sob esse pressuposto, ressaltamos que nao se pode naturalizar a ideia
de que todo processo que nao é formacéo inicial é continuada. A formacao é
um trabalho que se constitui como ato politico e, por isso, ndo se padroniza na
historicidade de seus percursos historico-sociais.

Assim, leis e decretos podem determinar critérios para sistematizar o
ordenamento de um curso de formagdo, mas ndao podem definir sua natureza
politica e sua funcéo social, pois essas sdo especificidades produzidas pelas
relagbes e praticas sociais, tomando como referéncia a realidade que produz a

condigao e o trabalho docente.

Desse modo, é complicado afirmar que a constituicdo da especificidade
da identidade do profissional se faz apenas pela formacédo académica que lhe
atribui uma titulagdo. A producdo da condi¢cdo e do trabalho docente é um
processo que contextualiza a dindmica da formagdao como um ato politico,

portanto, permanente.

Destacamos essa questao porque em relacdo a PGLS em Educacéao
Infantil nas IES publicas baianas, ndo houve consenso entre os profissionais
envolvidos na pesquisa (coordenadores, professores formadores e estudantes
egressos) de que os egressos desse curso podem ser considerados ou nao
especialistas em Educacao Infantil.

O grupo que identifica como especialistas os egressos da PGLS em
Educacao Infantil, utiliza-se como referéncia a titulacdo gerada pelo processo
de formacao académica, que amparada na legislacéo pertinente é reconhecida
nos planos de carreira docente.

Em contraposicdo, o outro grupo apresenta essas mesmas razdes para

destacar as fragilidades desse processo formativo nao atribuir um titulo de
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especialista em Educacdo Infantil, uma vez que essa identidade é uma
construgdo politico-social situada em um contexto histérico, académico e
cientifico que um curso de 360 horas ndo pode oferecer as condi¢des

necessarias para implementéa-la.

A precaucao desse ultimo grupo sustenta-se na ideia de que, mesmo
com todos os cuidados e inovagdes vivenciados nas IES publicas baianas, a
PGLS de modo geral se constituiu em um curso técnico, pontual, aligeirado. As
orientacdes dos dispositivos legais sdo as mesmas tanto para a formacéao
académica como para a nao-académica. Tal abertura reforca o carater
profissionalizante e facilita a abertura da grande oferta desses cursos pela
iniciativa privada, inclusive, sob o risco de se implementar em um processo de

qualidade duvidosa.

Diferentemente do que aconteceu nas IES publicas baianas que tém
processos regulatérios préprios, a premissa mercadolégica que se apropriou da
PGLS tem se sustentado no descomprometimento do Estado em relacéo a sua
oferta, acompanhamento e avaliagdo. Com um curriculo flexivel, versatil e
adaptavel a qualquer area e tipo de instituicdo, esses cursos produziram e
foram produzidos em um territério fragilizado. A formacao de professores
acontece, predominantemente, nas atividades de ensino e, em muitas

situacdes, sem carater académico-cientifico.

Apesar de existirem experiéncias diferenciadas, essa designacao
técnica atribuida a formacdo na PGLS foi acentuada pelo mercado que
assumiu os cursos no campo da Educacdo Superior destinados a uma
formagdo rapida com fins de obtencdo do titulo objetivando acréscimos
salariais. Marcada por uma concepg¢ao ingénua de ensino e pela omissao na
realizacdo de atividades de iniciacdo a pesquisa, os cursos de PGLS

acontecem como uma agao isolada e mecéanica da realidade social.

Assim compreendido, o ensino deixou de ser um trabalho complexo e
passou a ser tratado como um ato de reproducao, de inculcagao de valores e,
sob essas premissas, a base ideolégica da formacado se fortaleceu como
aparelho de reproducéo ideoldgica do Estado capitalista. A elasticidade da
legislacdo educacional foi outro aspecto que contribuiu para esse processo se

flexibilizasse em pelo menos dois sentidos: i) agradava aos grupos dominantes



283

fornecendo méao-de-obra ‘qualificada’ para o mercado de trabalho; ii) criava um
discurso de que com essa titulacdo facilitava-se o ingresso no mercado do
trabalho, sob a perspectiva da empregabilidade, impulsionada pela ideia de

ascensao social por meio da formagao em nivel superior.

Essa configuracdo adequou-se a PGLS e produziu uma realidade
confusa e ambigua que gerou muitas omissdes e indefinicbes ferindo,
sobremaneira, a dindmica de constituicdo de sua identidade como Poés-
Graduacao. Em fungao do alargamento de sentidos atribuidos pelo mercado a
esses cursos com foco na titulacdo, tem sido implementado outro tipo de
formagédo técnica de carater profissionalizante como uma alternativa de

substituicdo da PGLS, denominados de mestrados profissionais.

Essa mudanca tem gerado a producdo de um contexto formativo que
mais uma vez enfatiza a titulagao a partir de seu valor no mercado. Os cursos
de mestrado profissional assumem um carater académico e nao-académico,
apropriando-se de diferentes meios de operacionalizacdo, como por exemplo, a

educacao a distancia.

Diante dos multiplos sentidos que essa realidade comporta,
entendemos que varias sdo as consequéncias dessa logica na conducao das
politicas de formagdo de professores no pais. Se a PGLS continuar
reconhecida como um processo formativo apenas com fins de titulagdo, sua
referéncia curricular mantém a légica de formacao técnico-imediatista,
tornando-se, também, um mecanismo importante para a fragilizacao da
concepcao de formacdo especifica e, desse modo, possibilitando o seu

fortalecimento nas instituicées privadas.

A partir dessas consideragcdes muitas questdes podem ser
desdobradas como objeto de estudos em futuras pesquisas, como por
exemplo: (i) a trajetéria profissional dos egressos da PGLS em Educagéo
Infantil, tomando como referéncia sua condicdo e as especificidades docente
realizado; (ii) os processos de formalizacdo das universidades quanto a sua
politica de oferta, desenvolvimento e avaliacdo da PGLS e os efeitos da
formacao nos municipios; (iii) a producéo cientifica resultado do trabalho dos
cursos de PGLS em Educagéo Infantil.
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APENDICES

APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA COORDENADOR/A DO CURSO DE
PGLS EM EDUCACAO INFANTIL

Prezado/a coordenador/a, estamos desenvolvendo uma pesquisa de
doutoramento que trata da natureza politica e da fungao social dos cursos de
pods-graduacao lato sensu em Educacao Infantil nas universidades publicas
baianas.

Agradecemos sua disponibilidade e colaboracdo. Antecipadamente,
agradecemos e nos colocamos a disposicao para qualquer davida.

Pesquisadoras: Anatalia Oliveira (doutoranda — FE-UFG) e
Ivone Garcia Barbosa (Orientadora)

1. A pés-graduacao lato sensu

1. De que forma vocé analisa a po6s-graduagao lato sensu no cenario da
organizacao da educacao superior?

2. Que aspectos da historia da p6s-graduacao lato sensu vocé destaca como
relevantes para a implementacao de uma politica de formacao de especialista
no Brasil? E na Bahia?

3. O que tem significado “ser especialista” na historia da educacao brasileira? E
na histéria da educacao da Bahia?

4. Que caracteristicas vocé atribui aos cursos de pés-graduacao lato sensu na
educacao brasileira? E na educagao baiana?

5. Dos documentos que regulam a pés-graduacgao /ato sensu no Brasil, qual foi
o de maior relevancia no cenario da educagao baiana? Por qué?

6. Em sua andlise, que lugar encontra-se a pés-graduacao lato sensu no
campo da educacgao superior: sua articulacao esta mais préxima da graduacao
ou dos programas de mestrado?

7. Podemos afirmar que a pds-graduacao lato sensu € formacao continuada?
Por qué?

2. O curso de especializacao em educacao infantil

1. Quais razdes motivaram a criacdo em 1998 do curso de especializacdo em
educacao infantil no municipio de Alagoinhas?
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2. Como era a politica de criagao dos cursos de especializacao na Uneb nesse
periodo?

3. Como aconteceu o processo de elaboracao do projeto?
4. O curso era auto-sustentavel? Teve quantas edicoes?
5. Quais os critérios para a escolha dos professores formadores do curso?

6. Quais eram as condicbes de trabalho docente na realizacdo do curso de
especializagdo?

7. O projeto do curso tinha em seu curriculo uma linha epistemoldgica definida?
8. Que critérios foram considerados para a escolha das disciplinas do curso?

9. Como acontecia o processo de planejamento das atividades a serem
trabalhadas nas disciplinas?

10. Como funcionava o curso: modular, semestral?

11. De que forma aconteceu a selecao dos estudantes? Eram profissionais da
educacao infantil?

12. De que forma aconteceu a producéo do trabalho de conclusao de curso?

13. Que tipo de pesquisa sustentou o processo de investigacdo no contexto da
educacao infantil?

14. Houve alguma publicagdo das pesquisas realizadas?

15. Que aspectos do projeto de especializacdo vocé destaca como
inovadores? Por qué?

16. Aconteceu algum imprevisto durante a realizagdo do curso? Qual (is)?

17. Quais as maiores dificuldades enfrentadas na realizacdo do curso de
especializagao?

18. Em sua analise, que conquistas foram alcancadas com a realizagao do
curso de especializacdo em educacao infantil?

3. Os saberes profissionais e a especializacao da educacao infantil

1. O que modificou em suas relagdes de trabalho na educacao infantil a partir
dessa experiéncia na coordenacao do curso de especializacdo?

2. Para vocé, quem é o especialista em educacdo? E quem pode ser
considerado um especialista na educagéo infantil?
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3. Quem faz especializacdo nessa area pode ser considerado especialista em
educacao infantil? Por qué?

4. Considerando suas relacdes de trabalho como professor/a da universidade,
quem pode ser destacado/a como especialista em educacéao infantil na Bahia?

5. Para vocé, que caracteristicas identificam um especialista em educacao
infantil?

6. A formacao em especializacdo na educacéao infantil contribui no processo de
construcao da profissionalizagdo docente?
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APENDICE B
QUESTIONARIO

PROFESSORES DO CURSO DE PGLS EM EDUCAGCAO INFANTIL

Prezado/a professor/a, estamos desenvolvendo uma pesquisa de
doutoramento que trata da natureza politica e da fungao social dos cursos de
pds-graduacao lato sensu em Educacgado Infantil nas universidades publicas
baianas.

Agradecemos sua disponibilidade e colaboracdo. Antecipadamente,
agradecemos e nos colocamos a disposicao para qualquer davida.

Pesquisadoras: Anatélia Oliveira (doutoranda — FE-UFG) e
Ivone Garcia Barbosa (Orientadora)
1. A pés-graduacao lato sensu

8. Qual tem sido o lugar da pods-graduacao lato sensu no cenario da
organizacao da educacao superior?

9. Vocé acredita que a pds-graduacao lato sensu tem sido relevante para a
implementacao de uma politica de formacao de especialistas em educagao no
Brasil? E na Bahia?

10. Em sua opinido, o que significa “ser especialista” na histéria da educacao
brasileira? E na histéria da educagao da Bahia?

11. Em sua opinido, quais tém sido as principais caracteristicas dos cursos de
pods-graduacao lato sensu na educacao brasileira? E na educacao baiana tem
sido diferente?

12. Considerando sua experiéncia profissional na educagao superior, diga-nos
por que nao ha regulacao do MEC nos cursos de pés-graduacao lato sensu?

13. Em sua analise, em que lugar encontra-se a pds-graduacao lato sensu no
campo da educacgao superior: sua articulacao esta mais préxima da graduacao
ou dos programas de mestrado?

14. Podemos afirmar que a pos-graduacgao lato sensu é formacao continuada?
Por qué?

2. O curso de especializacao em educacao infantil

19. Quais razées motivaram vocé a participar do curso de especializagdo em
educacao infantil?

20. Como aconteceu a elaboracdo do projeto curso de especializacdo em
Educacgéo Infantil? Vocé participou?



313

21. Quais motivos levaram vocé a participar como professor-formador do
curso?

22. Quais eram as condicoes de trabalho do professor-formador para a
realizacdo do curso de especializacao?

23. O projeto do curso tinha uma linha epistemoldgica definida?

24. Vocé teve autonomia para planejar a disciplina do curso? Que aspectos
foram priorizados? Por qué?

25. Como aconteceu o processo de planejamento das atividades trabalhadas
na disciplina?

26. A partir da experiéncia de trabalho com a disciplina, que nivel de
conhecimento tedrico-pedagdgico os estudantes demonstraram em relagcao a
educacao infantil? Todos os estudantes eram profissionais da educacao
infantil?

27. Qual foi o trabalho de conclusao de sua disciplina? Os estudantes tiveram
dificuldades em fazé-lo?

28. Vocé trabalhou com pesquisa no desenvolvimento de sua disciplina?

29. Houve alguma publicacdo dos professores ou estudantes durante ou
depois da realizacdo do curso?

30. Que aspectos do projeto de especializacdo vocé destaca como
inovadores? Por qué?

31. Aconteceu algum imprevisto durante a realizacdo das atividades de sua
disciplina? Qual (is)?

32. Quais as maiores dificuldades enfrentadas pelos estudantes na realizacao
do curso de especializacdo? E pelos professores-formadores?

33. Em sua analise, que conquistas foram alcancadas com a realizagdo do
curso de especializacdo em educacao infantil na Universidade e na cidade?

3. Os saberes profissionais e a especializacao da educacao infantil

7. O que modificou em suas relagdes de trabalho na educacgao infantil a partir
dessa experiéncia na coordenacao do curso de especializacao?

8. Para vocé, quem é o especialista em educacdo? E quem pode ser
considerado um especialista na educagao infantil?

9. Quem faz especializacdo nessa area pode ser considerado especialista em
educacao infantil? Por qué?
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10. Considerando suas relacdes de trabalho, quem pode ser destacado/a como
especialista em educacéo infantil na Bahia?

11. Para vocé, que caracteristicas identificam um especialista em educacao
infantil?

12. A formacdo em especializacdo na educacéo infantil contribui no processo
de construcao da profissionalizacdo docente?
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APENDICE C

QUESTIONARIO VIRTUAL

ESTUDANTES EGRESSOS DO CURSO DE PGLS EM EDUCAGAO
INFANTIL

Prezado/a, estamos desenvolvendo uma pesquisa de doutoramento
que trata da natureza politica e da funcao social dos cursos de pés-graduacao
lato sensu em Educagéo Infantil nas universidades publicas baianas.

Agradecemos sua disponibilidade e colaboracdo. Antecipadamente,
agradecemos e nos colocamos a disposicao para qualquer davida.

Pesquisadoras: Anatalia Oliveira (doutoranda — FE-UFG) e
Ivone Garcia Barbosa (Orientadora)

1. Formagé&o no ensino médio foi em Magistério.

2. Se vocé nao fez magistério, escreva aqui o nome do curso que fez no ensino
médio:

. Escreva aqui o nome do curso de sua graduacao.
. Sua formagao em nivel superior foi em Universidade Publica.

. Ano que vocé concluiu sua graduacao.
. Ha quanto tempo vocé trabalha na Educacgéao Infantil?

3
4
5. Escreva aqui o nome da Universidade/Faculdade que vocé fez a graduacgéo.
6
7
8. Vocé sempre trabalhou com Educagéao Infantil?

9. Quais séries ou fungdes do magistério vocé ja trabalhou?

10. Se vocé tivesse a oportunidade de sair da Educacao Infantil para trabalhar
no ensino fundamental ou médio, vocé iria?

11. Explique porque vocé sairia ou porque vocé nao sairia da Educacéao Infantil.

12. Qual Universidade vocé fez o curso de Especializacdo em Educacao
Infantil?

13. Em que ano vocé concluiu o curso de especializacdo em Educacao Infantil?

14. Quando fazia o curso de especializacdo, vocé trabalhava em que tipo de
instituicao?

15. Assinale abaixo as opg¢des que apontam onde vocé trabalhava quando
fazia a especializacdo em Educacgao Infantil.

Creche (0 a 3 anos).

Pré-Escola (4 até 6 anos de idade).
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Anos Finais do Ensino Fundamental.
Desempregado/a.
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Profissional liberal.
Atividade profissional fora da area educacional.

16. A sua iniciativa em fazer o curso de especializagédo foi uma necessidade:

Pessoal.
Profissional.
Pessoal e profissional.

17. Vocé cursou a especializacao em Educacéao Infantil para:

Obter o certificado de p6s-graduacao lato sensu para melhorar salario/posicao
na carreira

Aprofundar conhecimentos sobre a infancia, crianca e Educacao Infantil

Medo do desemprego e da competitividade com outros professores (néo ficar
“para tras”)

Corrigir lacunas da graduacao, que nado promoveu aprofundamentos na area
da Educacéao Infantil

Preparar para entrar no Mestrado

Outros

18. Quem custeou o curso de especializacao que vocé fez?

Vocé

O seu empregador

N&o pagou, pois 0 curso nao cobrava
Nao pagou, porque vocé foi bolsista
Outros

19. Assinale abaixo as alternativas que apontam a influéncia do curso de
especializacdo em Educacéao Infantil em sua vida.

Valorizagao profissional

Mudanca na maneira de pensar a infancia, a crianga, a educagao infantil
Segurancga e dominio da area

Melhor desempenho no trabalho

N&o houve mudanca

Outros

20. Que disciplinas do curso de especializacdo foram mais significativas para
vocé? Por qué?

21. Que disciplina(s) vocé teve mais dificuldades ao fazer a especializagdo?
Por qué?
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22. Vocés fizeram pesquisa como atividade das disciplinas ao longo do curso
de especializagao?

23. Se fizeram pesquisas durante o curso, indique abaixo quais foram elas.

24. Quais foram os principais autores estudados no cursos sobre educacao
infantil?

25. A énfase do curso de especializagdo foi:

Creche.

Pré-escola.

Creche e pré-escola.
Alfabetizacao.

26. Assinale as alternativas que evidenciam os assuntos mais discutidos no
curso:

Educar e cuidar.

Alfabetizacao.

Educar, cuidar e brincar.

Processos de ensino e aprendizagem.

Processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil.
Ludicidade e infancia.

Cultura e infancia

27. O curso teve uma linha teérica definida? Se teve, qual foi?
28. O trabalho de conclusao do curso foi:

Monografia.
Artigo.
Relatério.

29. Vocé fez pesquisa:

De campo.
Bibliografica.

30. Se vocé fez pesquisa de campo, quem foram os participantes?

Professores

Criancas

Coordenacao Pedagdgica
Direcéo

Pais

Funcionérios da instituicao
Pessoas da comunidade
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31. Qual foi o seu tema de estudo no trabalho de concluséo de curso?

32. Que razbes levaram vocé a escolher o tema para o seu trabalho de
conclusao de curso (TCC)?

Interesse por pesquisar um assunto que sentia dificuldade no trabalho
Foi sugestao do orientador

Foi um dos assuntos mais dificeis no meu trabalho na educacao infantil
Era o assunto que mais dominava durante o curso

Era um assunto que estava sendo muito discutido naquele momento
Outros

33. Assinale as alternativas que apontam o significado que o Trabalho de
Conclusao de Curso teve para vocé.

Serviu apenas como requisito para a conclusao do curso

Aprofundamento nos conhecimentos em uma area que tinha interesse que era
a educacéo infantil.

Despertou 0 meu interesse para o aperfeicoamento de conhecimentos sobre
técnicas de pesquisa

Outros

34. O que modificou em suas relagbes de trabalho na educacao infantil a partir
dessa experiéncia vivida no curso de especializagdo?

35. Vocé se considera especialista em educagéo infantil?
Sim.

Nao.

As vezes

36. Para vocé, que caracteristicas identificam um/a profissional especialista em
educacao infantil?

37. De que maneira o curso de especializagcdo em Educacao Infantil contribui
para a melhoria no exercicio de suas atividades profissionais?

38. Em sua opinido, quais sdo os maiores problemas enfrentados na educacao
infantil atualmente?

39. Atualmente, a instituicao que vocé trabalha é?

Publica.
Privada.
Outra.

40. Que atividade profissional vocé exerce atualmente?
41. Em sua concepcao o que caracteriza uma educacao infantil de qualidade?

Agradecemos muito a sua contribui¢ao!



