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O saber tem sabor quando resulta de experiéncias, de
sofrimentos, de observacfes dos vaivens da vida. O sabio vé
para além das aparéncias. N&o se deixa iludir por elas. Por isso
ndo tem ilusdes. Tem intuicGes certeiras. Vé dentro das coisas.
Capta a verdade profunda que se entrega somente aos atentos.
A verdade ndo € feita de frases corretas, mas de visGes que
sintonizam o coracdo com o desejo e 0 desejo com a realidade.
S6 quem se abre a realidade e nutre profunda simpatia para
com ela tem acesso a verdade. Por isso, s6 conhecemos
verdadeiramente quando amamos. Quando nos fazemos um com
a realidade.

()

Os mestres exemplares nos recordam a atitude fundamental que
devemos ter para com a integralidade do ser humano: o
cuidado. O cuidado é tao fundamental que foi visto pelos gregos
como uma divindade. Divindade que acompanha o ser humano
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cuidado, ai desabrocha a vida humana, autenticamente humana.
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ameacas a vida. Importa cultivar o cuidado como precondicéo
essencial para a vida sob qualquer uma de suas formas.

Leonardo Boff, “A &guia e a galinha: uma metafora da
condi¢do humana”
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continuada do professor de Educacgdo Infantil em Goidés. 2007. 245f. Tese (Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Goiés,
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RESUMO

Este trabalho tem por objeto de estudo os cursos de especializagdo em Educacgéo Infantil e
integra-se a linha de pesquisa Formacao e Profissionalizacdo Docente, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo. Mais especificamente, apresenta-se como subprojeto da pesquisa
desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes
Contextos, da Faculdade de Educacdo/UFG. Para tratar de nossa tematica central, nos
aventuramos pela historia das creches e pre-escolas no Brasil, articulando essa trajetoria com
a formacdo dos seus professores, enfatizando a pds-graduacéo e 0 cenario em que 0S Cursos
lato sensu foram nascendo e se multiplicando sem regulamentacdo adequada. Norteou nossa
investigacdo a intencdo de aprofundar o conhecimento acerca da configuragcdo da
especializacdo em Educacdo Infantil no Estado de Goiéas, a possibilidade de formacéo dos
professores naqueles cursos e de considera-los como educacdo continuada. A pesquisa se
ateve aos cursos oferecidos em Goids entre 2003 e 2006, coletando dados de cinco
instituicdes, sendo trés pablicas e duas privadas, nos municipios de Goiania, Anépolis, Ceres,
Jatai e Rio Verde. Analisamos 0s projetos dos cursos e propusemos questionarios aos
coordenadores e a 35 alunos das especializagdes investigadas. Nossas andlises e reflexdes
foram inspiradas pelo referencial tedrico da dialética marxista, considerando que o trabalho
com a educacdo exige conhecimento sobre os mais variados elementos que envolvem os
projetos e a préatica educativos, buscando suas maltiplas determinacfes e sua constituicdo
constante no movimento historico e na concretude das relagdes. Os resultados encontrados
demonstram a oferta crescente de cursos de Educacdo Infantil em nivel lato sensu a partir da
LDB de 1996, com crescimento de 300% entre 1998 e 2006. A pesquisa apontou para a
importancia que eles tém representado na formacao especifica para atuacdo em creches e pré-
escolas. Os projetos estudados seguiram linha semelhante de construcéo curricular, tendo em
comum a preocupacdo com referenciais tedricos que embasam o campo da educacdo da
infancia e concepgdes progressistas sobre a crianga como ser histérico, ativo e portador de
direitos. A orientacdo dos cursos pesquisados tem se pautado, porém, pela complementacéo
das deficiéncias da graduacdo em Pedagogia, que até pouco tempo ndo contemplava o
trabalho com criangas pequenas, em especial de zero a trés anos. Considera-se, ainda, que
essa realidade possa ser modificada frente a definigdo oficial das Diretrizes da Pedagogia, que
determinaram esse curso como locus privilegiado da formacéo inicial da Educagdo Infantil, o
gue demanda reformulacdo das suas propostas curriculares. Diante disso, € momento de
repensar e superar o papel da especializacdo, ndo lhe atribuindo mais carater enfatico na
complementacdo de deficiéncias da graduacdo. Os cursos necessitam assumir postura voltada
para o seu papel efetivo, que é o de aprofundamento de temas relevantes, defini¢do de eixos e
linhas de pesquisa que conduzam efetivamente a construcdo de novos conhecimentos na area,
contribuindo ativamente para a consolidacdo de uma Pedagogia da Infancia e a formagéo de
profissionais criticos e progressistas, transformando-se, verdadeiramente, em espaco
privilegiado de formag&o continuada de professores.

Palavras-chave: educacgéo infantil; especializacdo; formacéo de professores.



BOLDRIN, Leila Conceicado Favaro. Specialization as a space of continuous formation of
the teachers of early childhood education in the state of Goias. 2007. 245f. Thesis (post-
graduation program in Education) — College of Education, Federal University of Goias,
Goiania, 2007.

ABSTRACT

This work has for study object the specialization courses in ealy childhood education and is
integrated in the research line of teacher’s Formation and Professionalization, of the post-
graduation program in Education. More specifically, it is presented as a sub-project of the
research developed by the Group of Studies and Research of Infancy and its Education in
Different Contexts, of the College of Education/UFG. To deal with our central thematic, we
ventured in the history of this educacional level in Brazil, articulating its trajectory with the
teachers' formation, discussing, also, the post-graduation and the scenery in that the courses
lato sensu were created and multiplying without appropriate regulation. Our investigation was
centered in the intention of deepening the knowledge concerning the configuration of the
specialization in early childhood education in the state of Goias, the possibilities of the
teachers' formation in those courses and the possibility to consider that space as continuous
education. The research has as limit the courses offered in Goias between 2003 and 2006,
collecting data of five institutions, whitch of three public and two private, in the municipal
districts of Goiania, Anapolis, Ceres, Jatai and Rio Verde. We analyzed the projects of the
courses and we applied questionnaires to the coordinators and 35 students of the researched
specializations. Our analyses and reflections were inspired for the theoretical referencial of
the Marxist dialetic, considering that the work with the education demands knowledge on the
most varied elements involving the projects and the educational practice, searching its
multiple determinations and its constant constitution in the historical movement and in the
relationships. The results of this work demonstrate the growing offer of those courses starting
from 1996, with growth of 300% between 1998 and 2006. The research aimed for the
significant importance that it have been representing in the specific formation for teaching
work in preschools (0 to 6 years). The analysed projects followed similar line of construction,
whit a common concern with theoretical references that base the field of the education of the
childhood and progressive conceptions on the child as a historical, active and carrier of rights
subject. The orientation of the researched courses has been aim the complementation of the
deficiencies of the graduation in Pedagogy, that until little time didn't contemplate the work
with early years children, especially that whit zero to three years old. It is considered, still,
that this reality can be modified in response to the definition of the Guidelines of the
Pedagogy, that determined that course as privileged locus of the initial formation for the early
childhood education. It will demands rebuild of its proposals and disciplines. So, it is moment
of to rethink and to overcome the role of the specialization, not attributing it more emphasis in
the complementation of deficiencies of the graduation. Those courses need to assume a
posture aimed to its effective role, that it is the study of important themes, definition of axes
and research lines that drive indeed to the construction of new knowledge in the area,
contributing actively to the consolidation of a Pedagogy of the early childhood and the critical
and progressive professionals' formation, changing, truly, in a privileged space of teachers'
continuous formation.

Key-words: childhood education; specialization; teacher’s formation.



BOLDRIN, Leila Conceicdo Favaro. La especializacion como un espacio para la
formacién continuada de los profesores de Educacion Infantil en el Estado de Goias.
2007. 245f. Tesis (Programa de Postgrado en Educacion), Facultad de Educacion,
Universidad Federal de Goias, Goiania, 2007.

RESUMEN

Este trabajo tiene por objeto de estudio los cursos de especializacion en Educacion Infantil y
se integra a la linea de investigacion Formacion y Profesionalizacion Docente, del Programa
de Post-grado en Educacion. Pero se presenta especificamente como subproyecto de la
investigacion desarrollada por el Grupo de Estudios e Investigaciones de la Infancia y su
Educacion en Distintos Contextos, de la Facultad de Educacion/UFG. Para tratar de nuestra
tematica central, nos aventuramos por la historia de las guarderias y de las instituciones
preescolares de Brasil, articulando esa trayectoria con la formacion de sus profesores,
enfatizando el post-grado y el escenario en el que los cursos lato sensu han nacido y se han
multiplicado sin reglamentacion adecuada. Ha norteado nuestra investigacion la intencion de
profundizar el conocimiento acerca de la configuracion de la especializacion en Educacion
Infantil en el Estado de Goias, la posibilidad de formacién de los profesores en aquellos
cursos y de considerarlos como educacion continuada. La investigacion se atuvo a los cursos
ofrecidos en Goiés entre 2003 y 2006, colectando datos de cinco instituciones, de las cuales
tres publicas y dos privadas, en los municipios de Goiania, Anapolis, Ceres, Jatai y Rio
Verde. Analizando los proyectos de los cursos, propusimos cuestionarios a los coordinadores
y a 35 alumnos de las especializaciones investigadas. Nuestros andlisis y reflexiones han sido
inspirados por el referencial tedrico de la dialéctica marxista, considerando que el trabajo con
la educacién exige conocimiento sobre los mas variados elementos que involucran los
proyectos y la practica educativos, buscando sus multiples determinaciones y su contribucion
constante en el movimiento histérico y en lo concreto de las relaciones. Los resultados
encontrados demuestran las ofertas crecientes de los cursos de Educacion Infantil en nivel lato
sensu a partir de la Ley de Directrices y Bases (LDB) de la Educacion Nacional de 1996, con
crecimiento de un 300% entre 1998 y 2006. La investigacion apuntd para la importancia que
ellos han representado en la formacién especifica para la actuacién en guarderias e
instituciones preescolares. Los proyectos estudiados han seguido linea semejante de
construccion curricular, teniendo en comun la preocupacion con los referenciales tedricos que
embasan el campo de la educacion de la infancia y concepciones progresistas sobre el nifio
como ser historico, activo y portador de derechos. La orientacion de los cursos pesquisados se
ha pautado, sin embargo, por la complementacion de las deficiencias de la graduacion en
Pedagogia, que hasta hace poco tiempo no completaba el trabajo con los nifios pequefios, en
especial de cero a tres afios. Se considera, todavia, que esa realidad pueda ser modificada
frente a la definicion oficial de la Directrices de la Pedagogia, que han determinado ese curso
como ldcus privilegiado de la formacion inicial de la Educacion Infantil, lo que demanda
reformulacion de sus propuestas curriculares. Ante eso, es momento de repensar y superar el
papel de la especializacion, no atribuyéndole méas caracter enfatico en la contemplacion de
deficiencias de la graduacion. Los cursos necesitan asumir una postura hacia su papel
efectivo, que es el de profundizacion de temas relevantes, definicion de ejes y lineas de
pesquisa que conduzcan efectivamente a la construccion de nuevos conocimientos en el area,
contribuyendo activamente para la consolidacion de una Pedagogia de la Infancia y de la
formacion de profesionales criticos y progresistas, transformandose, verdaderamente, en
espacio privilegiado de formacion continuada de profesores.

Palabras clave: educacion infantil; especializacion; formacion de profesores.
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INTRODUCAO

As chances de contribuir na produgdo da verdade dependem de dois
fatores principais: o interesse que se tem em saber e em fazer saber a
verdade e a capacidade que se tem de produzi-la.

(Pierre Bourdieu, Questdes de Sociologia)

Em todo nosso exercicio profissional encaramos, de forma ideal, a educa¢do como um
instrumento para o alcance de objetivos comuns a toda a sociedade, a servico da promogéo
humana. Essa visdo, no entanto, contrapBe-se a realidade brasileira. De fato, nossa sociedade
é excludente, sexista, marcada por conflitos de classe e limitagdes da estrutura educacional,
sob o dominio do capital e de suas relagbes sdcio-politico-econémicas historicamente
determinadas. A educacdo é um fendmeno social, e como tal, sofre agdo e influéncia daquele
dominio e, portanto, reveste-se de um carater intencional, o qual, na maioria das vezes, tem-se
colocado a favor dos interesses das classes e grupos hegemdnicos, que ndo apenas se
apoderam e se mantém detentores do capital mas também se fazem expressar pelas dimensdes
material e simbolicas. Contraditoriamente, porém, a educacdo ¢ um dos espagos sociais por
meio dos quais o trabalhador pode alcancar o dominio de instrumentos que lhe permitam
desvendar a realidade, desalienar-se e emancipar-se, compreendendo a dinamicidade e

dialeticidade da realidade socio-cultural.

Por razdes historicas, diretamente relacionadas ao processo de construcdo da profissdo
docente e do carater da escola, tributa-se aos profissionais da educagdo a tarefa de
conscientizar-se e, por extensdo, conscientizar a sociedade do carater intencional da educagéo
institucionalizada. Isso ocorre & medida que se acredita ser necessario desvendar os discursos
alienantes em que o0s mais diferentes grupos e individuos se percebem cotidianamente

envolvidos.

Essa compreensdo tem inspirado diversos estudos e pesquisas (BRZEZINSKI, 1994,
1996; BUFFA; NOSELLA, 1994; GATTI, 1997, 1998; MARANHAO, 1996; MOREIRA,
1994; CAMPOS, 1999, BOLDRIN, 2000, entre outros) sobre a formacao de professores. Nos
espacos académicos e de pesquisa destaca-se o discurso em defesa de uma formacéo tedrica
solida e critica do professor da Educacdo Basica, situando o curso de Pedagogia como seu
espaco privilegiado. Ademais, a analise desse debate revela a necessidade de entender que a
formacdo do professor ndo ocorre apenas em cursos de graduacdo ou formacéo inicial. Ela

ocorre, também, em servico e nos cursos de pos-graduacéo.
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Tais preocupacdes manifestaram-se por ocasido da realizacdo de nosso curso de
Mestrado em Educacdo, quando desenvolvemos uma pesquisa sobre o curso de Pedagogia
Empresarial, especializacdo que se expandiu por todo o pais na Gltima década, com 0s mais
diversos formatos. No estudo, a intencdo foi descobrir a I6gica existente na criagdo daqueles
cursos e analisar a contradicdo inerente a juncdo da Pedagogia com o mundo do trabalho. A
pesquisa revelou que o curso ndo possuia identidade propria e a maior parte de seus conteudos
e bibliografia eram da area da administracdo de empresas, relegando a segundo plano os
conhecimentos sobre o campo da Pedagogia. Além disso, os professores dos cursos, em sua
maioria, estavam intima e plenamente ligados ao mundo empresarial, existindo pouca relacéo

entre essa area de formacéo e os conhecimentos veiculados na graduacdo em Pedagogia.

Propusemos, entdo, em nossa Dissertacdo, que os cursos de Pedagogia Empresarial
deveriam redefinir seus objetivos, na busca de uma visdo mais critica, pedagdgica e menos
empresarial. Caso isso ndo ocorresse, haveria o risco de se tornarem apenas mais um
instrumento do capitalismo para cooptagédo e subordinacdo do trabalhador, apenas mais uma
opcdo mercadoldgica para arrecadar recursos as instituicbes que os mantém (BOLDRIN,
2000).

Apesar de ndo ser seu objeto principal de andlise, nossa pesquisa discutiu, também, a
pos-graduacédo no Brasil, percebendo-se que ela foi fortemente influenciada pelas condicdes
socio-politico-econémicas presentes no pais, sofrendo alteraces e mudancas, segundo a 6tica
dos interesses dominantes, com intervencdo, principalmente, dos Estados Unidos e seus
modelos ‘transpostos’ ao Brasil, conduzindo o sistema de ensino e pesquisa de acordo com as
necessidades do modo capitalista de producéo. Nesse cenario educacional os cursos lato sensu
— denominados mais comumente de “Especializacfes” — nasceram e se multiplicaram sem
regulamentacdo adequada, sob a pressdo dos interesses de mercado pela criagdo de amplo
espectro de cursos, com apenas algumas caracteristicas fixadas e poucos critérios de restrigéo.

Na pesquisa citada, destacamos o aumento significativo no nimero de cursos de
Especializacdo em instituicdes particulares nos dltimos quinze anos®, observando-se, com
base nos dados, que a p6s-graduacdo lato sensu revelou-se um campo vantajoso para o setor

privado, que viu na flexibilidade normativa e no baixo custo dos cursos, somados a grande

1 Em 1992, apenas 25% dos cursos de Especializacdo eram oferecidos em instituicdes privadas. Em 2006, a
participacdo do setor privado se expandiu para mais de 70%, conforme dados apresentados no terceiro
capitulo.
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demanda por qualificacdo do momento, uma boa oportunidade de crescimento. Foram criados
0s mais variados tipos e formatos de cursos que, ndo raro, podem mostrar-se inconsistentes
com os objetivos de suas disciplinas ou os discursos de suas areas académicas, ou, até mesmo,

vazios de contetdo, sem qualquer rigor cientifico ou metodolégico (BOLDRIN, 2000).

Durante a realizacdo de nosso Doutorado, optamos por continuar pesquisando 0s
cursos de pos-graduacdo lato sensu, desta vez com énfase para a Educacdo Infantil. Esse
curso foi ofertado na instituicdo em que atuamos e, quando da sua proposi¢cdo, em 2004,
participamos ativamente do projeto, assumindo a coordenacdo pedagogica. De modo geral, as
avaliacdes informais realizadas junto aos alunos e professores ao final do curso demonstraram
aspectos positivos no processo de formacao, poréem, ndo foram aprofundadas analises sobre a
sua estrutura e organizacdo. Essa experiéncia contribuiu para agucar nosso desejo de
constituir um olhar mais inquiridor sobre os processos de construcdo e desenvolvimento de

cursos como aquele, motivando-nos, ainda mais, na escolha de nosso objeto de pesquisa.

Elegemos como problemas centrais de nossa investigacdo: quais as possibilidades de
formacdo dos professores? nos cursos de pos-graduagdo lato sensu em Educacdo Infantil no
Estado de Goias? Essa especializacdo é efetivamente espaco de formagdo continuada para o0s

professores que atuam na area?

Obviamente, ndo pretendemos com esta pesquisa, apenas responder a uma questao
pessoal ou local. Sabemos, como afirmam Gamboa e Santos Filho (1997), que a pesquisa
deve resguardar e propor-se a ter uma natureza de estudo de nossa “aldeia”, porém sempre
reconhecida no “global”. Desse modo, nosso objetivo, embora tenha por base uma pesquisa
pontual, voltou-se também para analises mais amplas, pois o estudo dos cursos em Goias, para
além de sinalizar sua configuracdo nesse Estado, pode nos conduzir a elementos que

caracterizam os cursos de especializagéo no Brasil.

2 Neste trabalho vamos usar o termo “professor” de Educago Infantil por entender que a feminizagdo da area
contribuiu negativamente para a construcdo de esteredtipos e preconceitos. Embora as mulheres sejam
predominantes — Saydo (2005) nos informa que raramente passa dos 6% a participacdo dos homens na
educacdo de zero a seis anos — e a maioria dos trabalhos que abordam a questdo prefiram adotar o termo
“professora”, podemos buscar desconstruir o “mito da educadora nata” e lutar pela inser¢do dos homens na
Educacéo Infantil. Se nas outras instancias educacionais usamos o substantivo masculino para respeitar a
correcdo gramatical, porque diferenciar (também nesse aspecto) a Educacdo Infantil? Essa opcdo também foi
feita por Bonetti (2004). J& a expressdo "profissionais da educacdo" abrange, além dos professores, 0s
supervisores, diretores, orientadores e outros ligados a educacao.
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Com essa visdo ampliada do horizonte de pesquisa, ao levantar estudos que pudessem
servir de referéncia para nossa investigacao, observamos a falta de referenciais tedricos sobre
a formacdo do professor de Educacdo Infantil no ambito da pds-graduacdo, ndo tendo
encontrado, até o momento, trabalhos académicos que tratem sistematicamente do tema.
Deparamos-nos com as mesmas dificuldades enfrentadas durante o Mestrado e revividas
agora quanto a escassez de referenciais tedricos sobre o assunto, embora haja uma explosédo
de cursos de especializacdo nos altimos tempos, sem que 0 mundo académico tenha se
debrugcado com atencdo para o setor. Dai a importancia e ineditismo que creditamos & nossa

jornada.

Para trilhar o caminho investigativo, procuramos nos aproximar, de modo dinamico e
simultaneo, do contexto da Educacédo Infantil e da pos-graduacdo lato sensu no cenério atual.
Nosso intuito foi o de estabelecer a relagédo entre aquele curso de especializa¢do e a sua area
de conhecimento, tendo, como eixo norteador, a formacdo dos professores e demais

profissionais de Educacdo Infantil.

Para tanto, propomo-nos aventurar pela historia das creches e pré-escolas no Brasil,
sintetizando o longo caminho percorrido por essas instituicdes até serem reconhecidas, pela
Constituicdo de 1988, como instancias de educagédo a que toda crianga de zero a seis anos tem
direito. A Lei n° 9.394/1996, que trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
ratificou esse direito, inserindo oficialmente a Educacdo Infantil no sistema educacional
brasileiro, reconhecendo-a como primeira etapa da Educacdo Basica. Tal fato representou
passo significativo na busca pela superacdo da concepcdo assistencialista historicamente
construida até entdo, cujos efeitos até hoje estdo presentes no cotidiano das instituicdes

educativas e da sociedade.

E preciso salientar que a LDB/1996, além de inserir creches e pré-escolas no contexto
da educacdo formal, trouxe consigo a regulamentacdo das exigéncias para se atuar nas
instituicBes que atendem criangas de zero a seis anos. Até entdo, dada a precariedade da oferta
dessa etapa educacional, historicamente relegada ao voluntariado, filantropia e
assistencialismo, as condic¢des de formacdo e qualificacdo do pessoal que trabalhava com a
crianga pequena eram absolutamente inadequadas. Imperava a improvisacao e bastavam boa
vontade, disposicdo e jeito com crianca. A Lei, no entanto, exigiu, para atuar na Educacédo
Infantil, no minimo, a formacdo em Nivel Médio, modalidade Normal, dando preferéncia para

o Nivel Superior (LDB/1996, art. 62). Da trajetoria precaria e tortuosa que haviam trilhado os
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professores da area, descortinava-se, a partir de entdo, um cendrio de possibilidades de
formacéo e profissionalizacdo. Mas como toda historia do trabalhador frente aos interesses do
capital, também esses professores tiveram — e ainda tém — que lutar por melhores condicdes

de trabalho, salario, formacéo e carreira.

Nesse contexto, a Educacdo Infantil tornou-se um dos alvos preferenciais dos debates
relacionados a formacdo e a profissionalizacdo do trabalho docente, tendo importancia
fundamental no campo das discussdes educacionais no pais (CAMPOS, 1999; BARBOSA,
1997, 2006; MACHADO, 2002; ALVES, 2002). Dentre as varias discussdes realizadas estdo
teméticas que envolvem as Diretrizes para a formacdo de professores, alvo de debates e
estudos desde a implantacdo de cursos voltados para a formacdo docente de forma mais
incisiva, a partir da LDB/1996.

E preciso destacar que, se de um lado, essa nova realidade é positiva, de outro, é, no
minimo, preocupante. A LDB/1996 seguiu-se uma série de medidas emanadas do governo
federal, caminhando em direcdo a crescente transformacdo do ensino publico, visando
adequé-lo, cada vez mais, a0 modelo que atendesse ao ideario neoliberal, claramente
vinculado a interesses de mercado. Para varios autores (CAMPOS, 1999; FREITAS, 2002),
essas mudancas nas politicas publicas para a educacdo tém algumas caracteristicas-chave:
importancia maior dada ao contexto educativo ao invés da escola como um todo;
centralizacdo da acdo educativa na figura do professor; centralidade da nogédo de avaliacdo dos
sistemas educativos, com destaque para o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéo
Superior — SINAES, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico - SAEB, o Exame Nacional do
Ensino Médio - ENEM, entre outros, focos de acompanhamento e controle do

desenvolvimento de habilidades e competéncias dos agentes envolvidos.

Em detrimento de uma formag&o mais consubstanciada tedrica e metodologicamente,
mais sélida e ancorada em discussdes politico-pedagdgicas e criticas da educagdo, passou a
dominar no cenario concepcdo mais tecnicista e pragmatica, voltada a crescente
especializacdo na formacdo dos profissionais da educacdo. Ao mesmo tempo, houve grande
facilitacdo para a abertura de novos cursos e Instituicbes de Ensino Superior, com
flexibilizacdo das exigéncias minimas e diminuicdo da carga horaria exigida anteriormente
para a formacdo, o que podemos chamar de processo de aligeiramento da formagdo. Um dos
resultados foi o vertiginoso aumento na oferta de cursos, tanto na formacéo inicial, como em

servico e, também, em cursos de pos-graduacdo lato sensu, em especial na modalidade
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especializacao. Essa expansao desordenada refletiu sobre a qualidade dos cursos, sendo a area
de formacdo de professores para a Educacdo Basica a mais afetada, por ter sido considerada

prioritaria nas politicas educacionais geridas pelo Estado brasileiro (FREITAS, 2002).

No caso da po6s-graduagdo em educacédo, os estudos sobre esse nivel de formacéo no
Brasil concentram-se nos programas de mestrados e doutorados — modalidade stricto sensu —
deixando a desejar na avaliacdo e pesquisa da modalidade lato sensu. Considerando a
importancia do tema, atualidade e falta de conhecimento na area, constituimos nosso objeto de
pesquisa e as questdes de trabalho que norteiam a investigacdo: qual tem sido o perfil dos
profissionais que procuram os cursos de especializagdo? E quais as razOes para o crescimento
tdo expressivo desse mercado? Essas perguntas sdo fundamentais para entendermos o
contexto dos cursos de pos-graduacdo lato sensu ofertados e desenvolvidos hoje no Brasil.
Ainda mais quando se sabe que os cursos de especializagdo sdo carentes de andlises na
pesquisa brasileira, de modo geral e, mais particularmente, sobre formacao de professores.

Além dessas, outras questdes, ligadas especificamente aos cursos de especializacdo em
Educacao Infantil, nortearam nossa pesquisa: Que argumentos séo utilizados para justificar os
projetos desses cursos, tendo em vista sua inser¢cdo como espago de formagéo dos professores
da &rea? E para atingir seus objetivos, como esses cursos estdo estruturados, no que se refere
aos conteudos trabalhados? Que conhecimentos esses cursos se propde desenvolver no seu
projeto de formacao? Essas sdo questdes que propusemos responder ao longo deste trabalho,

tomando como referéncia os cursos no Estado de Goias.

A fim de conhecer a configuracdo dos cursos de especializacdo em Educacédo Infantil
goianos, recorremos, entre outras fontes, aos seus projetos curriculares. Nessa direcéo,
buscamos, com o auxilio de levantamento documental e questionarios propostos aos
coordenadores e alunos dos cursos. A pesquisa exigiu-nos conhecer 0s himeros mais recentes
sobre creches e pré-escolas de Goias, para evidenciar o cenario das demandas por formacao
especifica na area. Mapeamos os cursos de especializagdo em Educacao Infantil do Estado,
sua clientela, regides que atendem, além de dados sobre formacdo inicial e area de atuagdo
dos alunos, suas motivacgdes para freqlientar os cursos e outros aspectos. Ademais, por meio
dos procedimentos de pesquisa, propomos conhecer 0s objetivos, justificativas e conteddos
trabalhados nos cursos, verificar a titulacdo de seus professores, conhecer a visdo dos

coordenadores e identificar as formas de financiamento praticadas.
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Alicercamos nossas analises e reflexdes no referencial tedrico do materialismo
historico-dialético de Marx, cujas categorias — como contradicdo e movimento — nos
inspiraram a olhar a realidade de modo dindmico. Considerou-se que trabalhar com a
educacdo exige o conhecimento de variados elementos que envolvem 0s projetos e as praticas
educativas, buscando suas multiplas determinacdes e sua constituicdo no movimento histérico
e na concretude das relagcdes (BARBOSA, 2006).

Como citamos acima, temos a convic¢do de que € preciso querer saber a verdade,
querer transmiti-la e ter a capacidade para produzi-la. Acreditamos que a dialética marxista €
0 caminho mais seguro para atingir essa verdade, ainda que pintada com as cores disponiveis
e escolhidas pelo pesquisador e limitada pela paisagem que ele pode avistar de onde se
encontra. Criado por Marx®, o método dialético visa captar, detalhadamente, as articulagdes
dos problemas em estudo, analisar as evolugdes, rastrear as conexdes sobre os fendbmenos que
os envolvem. Pretende ser o instrumento, uma teoria de interpretacdo que possibilite a

compreensdo do mundo, que é dialético, se movimenta e é contraditorio.

Compreender o método € reunir os instrumentos para o conhecimento da realidade, no
caso, a realidade educacional. Saviani (1986), discutindo a necessidade de o educador
brasileiro passar do senso comum a consciéncia filosofica na compreensdo de sua pratica
educativa, aponta 0 método materialista histérico-dialético como instrumento dessa pratica.
Defende, para isso, a superacdo da etapa de senso comum educacional (conhecimento da
realidade empirica da educacdo), por meio da reflexdo tedrica (movimento do pensamento,
abstracfes), para a etapa da consciéncia filoséfica (realidade educacional plenamente

compreendida).

Significa dizer que a analise do fendmeno educacional pode ser empreendida quando
conseguimos descobrir sua mais simples manifestacdo para que, ao nos debrugarmos sobre
ela, elaborando abstracGes, possamos compreender plenamente o fendmeno observado. Para
nos, educadores e pensadores da educacdo, é fundamental que nos apropriemos de um

instrumental metodoldgico que possibilite analises da realidade concreta — historica e material

% E importante enfatizar que Marx ndo descreveu efetivamente o Método em suas obras, mas o aplicou em suas
analises, donde se pdde extrair suas bases — muitos estudos foram empreendidos no século XX para a
identificacdo e analise da metodologia do pensamento marxista, como Gramsci (1991); lanni (1985); Frigotto
(1993); entre outros. Na obra “Contribuicdo a Critica da Economia Politica” (1983), Marx prope a discussdo
sobre o método e nos inicia em importantes discussdes sobre a compreensdo dialética da realidade
multifacética.
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— em nossos estudos e praticas, por meio de leituras mais amplas da realidade. A intencéo
desse processo de reflexdo € contribuir para que seja possivel perceber as contradi¢des da

realidade historica nesta sociedade: a alienacdo dos homens.

Isso deve acontecer ndo apenas para que conhegcamos a situagcdo histdrica, mas,
principalmente, para que seja possivel, de alguma maneira, contribuir para sua superag&o.
Entende-se que é preciso compreender a realidade para transforma-la, pois “os filosofos se
limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa é transforméa-lo”
(MARX, 1979, p. 111).

Inspirados por esse ideal marxista, nosso esfor¢o de compreenséo e busca da verdade e
transformacdo da realidade nos levou a escolher caminhos metodoldgicos que nos
possibilitassem enxergar com mais clareza nosso objeto de pesquisa. Para tanto, limitamos o
estudo aos cursos de especializacdo em Educacdo Infantil realizados em Goias no periodo de
2003 a 2006. Essa delimitacdo foi necessaria, ndo sé para identificar um grupo de cursos a ser
estudado e tornad-lo mais adequado as nossas possibilidades, mas, também, para garantir
coeréncia das analises. Buscamos construir um corpo de dados referente a nossa regido, para,
a partir dai, tracar um quadro caracteristico da educacdo infantil no Estado apds a
promulgacdo da LDB nacional e estadual, que supomos ter conduzido a exigéncia e

motivacao para a criacdo de cursos de especializacdo no campo da Educacdo Infantil.

No primeiro momento, levantamos sistematicamente as referéncias bibliograficas a
respeito de pds-graduacdo em Educacdo Infantil no Brasil e pouco foi encontrado. Fizemos
levantamento da quantidade desses cursos no pais, buscando comparar dados de 1998 e 2006,
para avaliar o possivel crescimento da oferta a partir da consolidacdo da area no sistema
educacional. Nesse ponto, encontramos um obstaculo: a escassez de dados oficiais sobre os
cursos de pés-graduacdo lato sensu oferecidos no pais. Usamos como fontes um catalogo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, de 1998 e um
catalogo eletrénico mantido pela Editora Segmento, acessado em novembro de 2006, alem de
dados de matriculas do Censo do Ensino Superior de 2004 e nimeros sintéticos disponiveis

no Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior — SINAES, referentes a 2006.

No periodo estudado, foram encontradas cinco instituicGes que ofereceram o curso em
Goiés, sendo trés publicas e duas privadas. Das institui¢des publicas, duas foram responsaveis

por cursos em campus diferentes, com projetos distintos, ainda que similares, por isso foram
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considerados como cursos independentes, resultando, portanto, em sete projetos pesquisados.
Um oitavo curso ndo chegou a ser realizado, por insuficiéncia de inscri¢fes, razdo pela qual
deixamos de considerar para efeito de analise. Cada curso foi realizado em um municipio
diferente, abrangendo a capital (Goiania), a regido metropolitana (Anapolis) e o interior do
Estado (Ceres, Jatai e Rio Verde).

Os contatos com 0s coordenadores de curso ocorreram entre setembro de 2005 e
mar¢o de 2007, de forma direta e indireta, por meio de correio eletrénico, telefone e contato
pessoal. A tarefa de obter os documentos, dados sobre 0s alunos e monografias foi mais ardua
do que imaginavamos ao principio da pesquisa. Isso porque, embora nenhuma das instituicdes
tenha se negado a fornecer os dados — alias, é preciso ressaltar a cordialidade e disposi¢éo dos
coordenadores em colaborar com a pesquisa —, foram necessarios meses de contatos até que
todas as informag6es fossem obtidas. Creditamos essa dificuldade, principalmente, a auséncia
de padrdes de arquivamento e organizacdo dos documentos de cada curso.

De posse dos projetos curriculares, nos debrugamos sobre os documentos, analisando
justificativas, objetivos, matrizes curriculares, ementas das disciplinas, corpo docente,
informagdes sobre os alunos e os trabalhos finais de curso produzidos. Nessa analise,
procuramos conhecer a configuracdo dos cursos, no sentido de compreender as possibilidades
de formacdo que oferecem aos professores de Educacdo Infantil e o seu potencial como
espaco de formacdo continuada, emergindo das analises as bases que fundamentam nossa
tese, na qual defendemos a especializagdo como locus privilegiado de formacdo continuada de

professores e ndo apenas como mera complementacao da formacao inicial.

Para complementar a analise documental, propusemos um questionario aos
coordenadores dos cursos pesquisados, com questdes objetivas e subjetivas (Apéndice 1). As
respostas foram obtidas entre os meses de janeiro e margo de 2007, sendo preenchidas pelos
proprios coordenadores e enviadas por correio eletrdnico. Com esse procedimento,
procuramos estabelecer quais 0s objetivos de cada curso em particular, a partir do ponto de
vista dos seus organizadores, com a intencdo de consolidar a compreensdo sobre o foco de
formagdo que esses cursos se propuseram a construir e os motivos alegados para sua

implantacéo.

A maior dificuldade enfrentada foi a auséncia de informac6es precisas acerca do perfil

dos alunos que freglientaram os cursos. As fichas de inscricdo/matricula ndo possuiam
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campos sobre a area de atuacdo dos inscritos, qual o tempo de exercicio profissional,
interesses ou perspectivas sobre o curso. Com isso, ficamos limitados aos registros existentes,
grande parte reduzida a dados sobre a formacdo académica e a profissdo, sem explicitar, na
maioria dos casos, se 0 aluno j& estava atuando com a Educacdo Infantil. Para tentar responder
melhor as nossas duvidas, propusemos um questionario (Apéndice 2), por amostragem
aleatéria sistematica, a 5 alunos de cada curso, totalizando 35 questionarios, 0 que
corresponde a 5% do total de alunos de especializacdo em Educacdo Infantil em Goias
(considerando os concluintes e 0s que estavam cursando até 2006), buscando compor cenario
explicativo sobre o perfil de quem cursou essa especializagdo, conhecer suas origens
profissionais, razGes para escolher o curso e os principais resultados obtidos com essa
formacdo continuada, segundo os préprios alunos. Os questionarios, contendo apenas
questbes objetivas, foram respondidos entre 0os meses de junho e julho de 2007, por telefone e
correio eletrdnico. A andlise dos dados se baseou na tabulacdo das respostas, agrupadas e

comparadas em relacdo a cada questionamento.

De forma a cumprir os objetivos propostos, estruturamos o texto dissertativo desta tese
procurando contemplar o cenario no qual se enquadram 0s cursos pesquisados. Sendo assim,
no primeiro capitulo, realizamos uma sintese da evolugdo histérica da Educacdo Infantil no
Brasil, relacionando essa histéria com a trajetoria de formacdo dos seus profissionais,

apresentando os dados mais recentes sobre o atendimento no Brasil e em Goiaés.

No segundo capitulo, tratamos da formacdo de professores da Educacdo Infantil, sua
trajetoria € 0s numeros mais recentes. Falamos sobre formacdo inicial, indefinicdes e
polémicas relacionadas com a pergunta: onde formar o educador de criancas pequenas? Esse
capitulo contempla, ainda, discussdo sobre a formacdo continuada de professores, conceitos,

criticas e possibilidades.

Em seguida, abordamos a pds-graduacao, descrevendo uma sintese da sua historia no
pais e, numa analise mais especifica, da modalidade lato sensu, com vistas a compor o cenario

do sistema de ensino sob o qual estdo estruturados os cursos pesquisados.

No quarto capitulo sdo apresentados os resultados da investigagdo documental-
empirica realizada, abordando nimeros da especializacdo em Educacdo Infantil, experiéncias
relevantes desse curso encontradas durante a pesquisa bibliografica e a analise dos projetos

dos cursos de Goias, oferecidos durante o periodo de 2003 a 2006.
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Por ultimo, discutimos a importancia significativa que a especializacdo tem
representado como espaco privilegiado de formacéo continuada de professores que atuam em
creches e pré-escolas do Estado, esperando, com esse resultado, colaborar com os estudos no
campo da especializacdo lato sensu e com a discussdo sobre a formacdo continuada de

professores. Esperamos, enfim, partir do “local” para colaborar com o “global”.
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CAPITULO |

EDUCACAO INFANTIL: VARIAS LUTAS, ALGUMAS VITORIAS E MUITO
A FAZER.

Rousseau também queria que as criangas vivessem por mais tempo
possivel em seu estado “natural” de inocéncia. Podemos dizer que a
nocdo de um valor préprio da infancia vem do iluminismo. Até
entdo, a infancia tinha sido vista como uma prepara¢do para a vida
adulta. Mas somos todos seres humanos, e vivemos nossa vida na
terra também como criancas.

(O Mundo de Sofia, Jostein Gaarder)

Neste capitulo apresentamos uma sintese da histéria da Educacéo Infantil no Brasil,
para que possamos compreender o processo dificil e lento de desenvolvimento dessa area até
os dias atuais e dos determinantes da formacao dos professores que nela atuam. Tratamos dos
fatos mais importantes que marcaram o atendimento & crianca pequena® no pafs, tracando
panorama dos principais momentos da trajetoria desse atendimento, desde a “descoberta” da
infancia no século XVII até a sua insercdo muito recente no sistema de financiamento da
educacao publica, sempre articulando a situacdo da Educacdo Infantil e a formacéo dos seus
profissionais. Agregamos ao capitulo, também, os dados mais recentes sobre as instituicdes,

matriculas e formas de atendimento no Estado de Goiés.

1.1. A educacdo da crianga pequena e a formacgdo de seus profissionais:

Recorte inicial.

A historia da infancia e do atendimento a crianca pequena no Brasil é um tema do qual
outros estudiosos ja se ocuparam com bastante propriedade®. Mas, para entender a evolugéo
da formacéo do adulto que atua na Educacao Infantil é preciso lancar méo de alguns recortes
dessa historia, a fim de discutir como a trajetdria das instituicbes também determinou a

trajetoria de seus profissionais.

LE T3 LI T3

* Os termos “crianca pequena”, “crianca de 0 a 6 anos”, “crianca menor de 7 anos” serdo usados indistintamente
neste texto. Adiante faremos exposi¢do sobre a recente mudanca na legislagdo, que incluiu as criancas de 6
anos no Ensino Fundamental, ampliado para 9 anos de duragdo. Como essa transi¢do ainda esta em fase inicial
(24% das matriculas no Ensino Fundamental estdo inseridas no sistema ampliado, segundo o Censo 2005),
continuaremos, neste trabalho, a nos referir a faixa de 0 a 6 para delimitar a Educacédo Infantil.

® Vamos utilizar como base, principalmente, os estudos de Campos et al (1991); Kishimoto (1998); Kuhlmann
Jr. (1998); Kramer (1984); Rosemberg (1984); e Barbosa (1997, 1999).
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Como a pequena Sofia ficou sabendo, a infancia € uma criacao social recente, embora
essa afirmacdo possa causar certa estranheza a quem nao esteja acostumado aos estudos da
area. 1sso porque para a nossa sociedade atual a infancia comeca a ter valor significativo, o
que pode nos levar a imaginar que isso sempre aconteceu, afinal, as criancas sempre
existiram. Mas como quase tudo, essa idéia, também, é fruto das transformacdes econdmicas e

socio-culturais da historia.

Embora possa ser criticado pelo carater excessivamente linear de sua obra, Aries
(1979) demonstrou certas caracteristicas historicas da infancia, caracterizada como produto do
mundo moderno, “aparecendo”, inicialmente, na Europa dos séculos XVI e XVII, quando o
Mercantilismo alterou as relacfes econémicas, a estrutura social e a organizacdo da familia

em torno da crianca, que até aquele momento era vista com indiferenca.

No século XVII, Coménio, considerado, com inegavel razdo, o precursor da moderna
historia da educacdo, ja apresentava a crescente burguesia mercantil européia conceitos de
uma escola que respeitava as criangcas como seres humanos dotados de inteligéncia, aptidéo,
sentimentos e limites. Essas idéias foram introduzidas na sua Didatica Magna, assim como o
principio da educacdo como direito de todos, sem excecdo. Idéias que se consolidaram, de
fato, no século XX, mais de trezentos anos depois de lancadas as sementes pelo fildsofo
tcheco. E de se lamentar, entretanto, que embora esse ideario da educacéo para todos seja hoje
uma bandeira comum — o0 que € um avan¢o — a realidade ainda é cruel e excludente para
muitos. Mais uma das contradi¢fes dessa nossa sociedade historicamente hipocrita: o que se
defende no discurso ndo se sustenta na pratica.

Surgiram na obra desse pensador os tragos da problematica infantil, conceituando com
carinho a crianca, lembrando que imperava na época a palmatoria e a intolerancia. Atribuiu
aos pais a educagdo até os seis anos, recorrendo-se a processos audio-visuais — sugeria um
Livrinho de Imagens. Para a época, essa idéia representava um grande avanco, pelo fato de os

pais, até ent&o, ndo terem essa responsabilidade (COMENIO, 1985).

Posteriormente, trés grandes pensadores classicos influenciaram o desenvolvimento
das concepgOes sobre infancia: Rousseau (1712-1772), Pestalozzi (1746-1827) e Froebel
(1782-1852). Rousseau defendia a valorizagdo e especificidade da infancia, seu
desenvolvimento e a necessidade de permitir-se uma educacdo natural para as criancas,

preservando-as das corrupg¢des da sociedade.
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Influenciado por ele, Pestalozzi (apud CAMBI, 1999, p. 418) acrescentou a educagao
natural a dimensdo da realidade histdrica, a fim de que a crianca adquirisse 0s primeiros

elementos do saber, da educacdo moral, intelectual e profissional, de forma natural e intuitiva.

Ao atuar como professor, inicialmente, numa escola baseada nas idéias de Pestalozzi,
Froebel (apud CAMBI, 1999, p. 425) deixou sua marca na histéria com a criacdo dos
Kindergartens (jardins de infancia), nos quais o fundamental era a atividade infantil.
Organizou suas idéias educacionais em varios livros praticos, sendo talvez o primeiro autor de

um livro didatico para o professor da Educacgéo Infantil.

A esses pensadores juntar-se-ia uma mulher, Maria Montessori (1870 — 1952), que
fundamentou seu método em diversas experiéncias realizadas na denominada casa-escola. Por
ser médica, inovou ao se basear numa concepcao bioldgica de crescimento e desenvolvimento
infantil, acrescentando elementos psicoldgicos e sociais as suas concepgdes de educacdo. Seu
método até hoje é referéncia (MONTESSORI, s/d.).

Como afirma Machado (2000, p. 192), “A historia ndo € uma unica histéria, mas o
produto de muitas outras”. Esses estudiosos ndo apresentaram suas idéias apenas porque
acreditavam no valor da infancia, e sim porque as mudancas sOcio-econémicas, da
urbanizacéo, do trabalho, das relagGes de producdo de suas épocas influenciaram seus estudos.
Transformagdes no mundo do capital, num movimento crescente de industrializacdo e
proletarizacdo, levaram a infancia a ter novo papel na sociedade. Era preciso ndo apenas
guardar e garantir a vida da crianga, enquanto os pais trabalhavam fora. Também era
necessario ensina-la a se acomodar com o modelo de vida capitalista e se acostumar a ser

trabalhador operario.

Em nosso pais, a educacdo de criancas pequenas iniciou timidamente com algumas
iniciativas isoladas nas Gltimas décadas do século XIX. Entre n6s, durante muito tempo, foi
mais comum a chamada “Roda dos expostos”, criada apenas para recepcionar bebés
abandonados pelos pais, sendo considerada a primeiro forma de atendimento oferecido as
criancas pequenas no Brasil. Mas a qualidade desse atendimento era absurdamente precéria,
com taxa de mortalidade de até 60% das criancas (BARBOSA, 1999).
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Para os filhos da elite, foram inaugurados os primeiros jardins de infancia, por volta
de 1880, onde se praticava trabalho pedagdgico®. Para os pobres, como alternativa as “Rodas
dos Expostos”, foi fundado em 1889 o Instituto de Protecéo e Assisténcia a Infancia do Rio
de Janeiro, que depois se espalhou pelo pais. Também em 1889, se inaugurou a primeira
creche para filhos de trabalhadores — dentro da Companhia de Fiacéo e Tecidos Corcovado —
RJ. Esse ano, portanto, foi considerado como marco histérico do atendimento a crianga
pequena (KUHLMANN JR, 1998).

Dominava o cendrio da época a vertente médico-higienista, visando, prioritariamente,
0 combate & mortalidade infantil, introduzindo novos habitos domésticos e educativos, como a
pasteurizacdo do leite, 0 uso da mamadeira, campanhas de vacinacdo. Foi sugerida a
introducdo de laboratorios no interior das creches e atendimento médico. As méaes e demais
mulheres burguesas ajudavam na divulgacdo e dissemina¢do dos novos comportamentos e
atuavam como modelos para as maes trabalhadoras. Dessa forma, o atendimento a crianga
pequena no Brasil dava seus primeiros passos no florescer do século XX, moldado em
politicas assistencialistas, marcadas principalmente por iniciativas de entidades privadas e

filantrépicas. Representava ndo um direito das criangas, mas um favor aos pais pobres’.

Esse caréater assistencialista, entretanto, ndo significava necessariamente a exclusdo do
viés educativo nessas instituicdes. Embora haja quem argumente nessa linha (KISHIMOTO,
1998; KRAMER, 1989), concordamos com a interpretacdo de Kuhlmann Jr. (1998) e Barbosa
(1999a), para quem o objetivo educativo dessas instituicdes era acolher e cuidar das criangas,
alimentando-as, fazendo sua higiene e proporcionando-lhes momentos de sono. Houve
também, um importante componente de classe envolvido: por se destinar aos pobres, 0
atendimento visava educar para a submissdo, ndo s6 das familias, mas, também, das criancas
das classes populares, como adestramento para a reproducdo da dominagao e expropriacao de
classe.

® Em 1875 foi criado o primeiro jardim-de-infancia do pais, de iniciativa privada, instalado no Colégio Menezes
Vieira, no Rio de Janeiro. Em 1896 foi criada a primeira unidade pré-escolar publica, instalada junto a Escola
Normal Caetano de Campos para ser um espaco de formagéo das alunas do curso Normal. Mas, embora fosse
publica, atendia aos filhos da burguesia (KUHLMANN JR, 1998).

" O atendimento as mées desamparadas era realizado por meio de asilos e creches para seus filhos, a0 mesmo
tempo em que lhes era ensinado um oficio. Essa proposta foi inaugurada em 1901, pela iniciativa da espirita
Anaélia Franco, em Séao Paulo, cuja acéo espalhou-se por todo o Estado.
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O verdadeiro fator de diferenciacdo entre as instituicbes do pais era a classe social a
quem se destinavam. Os jardins de infancia foram criados para a elite, enquanto as creches,
asilos e escolas maternais atendiam as classes trabalhadoras. Os objetivos educacionais eram
inspirados — e se diferenciavam — pela origem social das criangas atendidas. As criangas ricas
eram educadas com estimulos para potencializar o desenvolvimento, enquanto as pobres era
reservada educacdo para compensar caréncias e deficiéncias. Infelizmente, ndo se pode dizer
gue essa contradicdo tenha sido superada nos dias atuais, pois ainda vemos enormes distancias
entre a qualidade da estrutura de atendimento aos filhos das classes com maior poder
aquisitivo, que se valem do ensino privado, em detrimento de condi¢des médias precérias nas

instituicBes publicas e entidades filantropicas.

Reside nesse aspecto a grande contradicdo da Educacgdo Infantil. Os ricos pagam por
educacéo de qualidade, buscando estimular o desenvolvimento de seus filhos e proporcionar-
Ihes experiéncias ampliadas nos campos sensorial, motor, cultural, ludico, tendo a disposi¢cdo
professores qualificados e equipamentos adequados, brinquedoteca, videoteca, parquinho,
passeios, teatro, musica, pintura, danca e outras atividades. Os pobres — pelo menos aqueles
que tém a “sorte” de conseguir uma vaga — agradecem por ter seus filhos “guardados”
enquanto trabalham ou procuram emprego. A essas criangas, filhas da excluséo social, estdo
reservadas instituicdes voltadas para cuidados basicos com alimentacdo, saude e higiene,
instituicGes essas, em geral, mal equipadas, em prédios improvisados, com pessoal voluntario

e sem formacéo. Em sintese, essa é a historia da Educacéo Infantil em terras brasileiras.

E importante, porém, frisar que ndo se pode conferir carater absoluto a essa
polarizacdo entre assistencialismo e educacdo nas instituicbes de atendimento a crianca
pequena. Kuhlmann Jr (1998) alerta para esse erro. Segundo o autor, hd quem chegue a
atribuir uma evolugdo linear para a historia da Educacéo Infantil: primeiro teria existido a fase
médica, depois a assistencial, até a educacional de hoje, que seria entendida como superior,
neutra ou positiva, 0 oposto das antecessoras. Na verdade, numa perspectiva dialética,
entendemos, como esse autor também entende, que essas diversas concepgdes andaram juntas

e ainda coexistem em nossas creches e pré-escolas.

Retomar essa discussdo, ja tdo amplamente abordada em trabalhos da area, se justifica
porque a dualidade do carater assistencialista/educativo e as iniciativas de oferecimento dos
atendimentos a crianca menor de sete anos vao servir de base para conexdo imprescindivel

neste trabalho: a histéria da formagdo dos profissionais da Educagdo Infantil. Afinal, os
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profissionais dessas instituicdes também tém trajetérias de formacdo diferenciadas pelas
funcbes desempenhadas, pelos conhecimentos requeridos, pelo pablico atendido, pelo status
do trabalho desenvolvido. A diferenca nas classes sociais que se atendia também diferenciava
os trabalhadores envolvidos:
se para as creches, o profissional requerido vinha da area da salde e da assisténcia,
para os jardins de infancia, o profissional era o professor. Em geral, as creches eram
dirigidas por médicos ou assistentes sociais (ou irmas de caridade), contando com
educadoras leigas ou auxiliares, das quais eram requeridos conhecimentos nas areas

de saude, higiene e puericultura. Nos jardins de infancia, eram os professores, (mas
sobretudo as professoras normalistas) os profissionais destinados a tarefa de educar e

socializar os pequenos (VIEIRA, 1999, p. 33).

Assim, a formag&o de quem trabalhava em creches e pré-escolas foi se construindo de
maneira desigual, discriminatdria e tortuosa. Foram necessarias décadas de luta e mobilizagao

para comecar a mudar esse quadro. E isso que veremos a seguir.

1.1.1. Os primordios da formacdo para a Educacdo Infantil: de méae substituta a

profissional da educacao.

Inicialmente, as escolas Normais s aceitavam homens. No final do Império, por volta
de 1880, foram se abrindo as mulheres, delineando sua participacdo no ensino brasileiro.
Comegava a se construir a idéia de naturalizacdo do papel de educadora da infancia pela
proximidade com o papel de mae®.

As primeiras iniciativas para a formacao do professor da criangca pequena podem ser
observadas nos pareceres de Rui Barbosa, em 1882, que analisavam 0s cursos normais,
indicando que deveriam ter dois anos de pratica para preparar professores de instituicdes
infantis e elementares. As primeiras professoras para os jardins de infancia eram chamadas de

jardineiras.

Em 1896, a Escola Normal Caetano de Campos ganhou o primeiro jardim de infancia
mantido com recurso governamental. A intencdo era tornd-lo um espaco de formacdo das
alunas do curso Normal, e, ainda, atender criangas de quatro a seis anos, separadas em turmas

de acordo com faixa etaria. Cada classe tinha uma professora e uma auxiliar.

8 Essa perspectiva foi apontada inicialmente por Froebel, no século XIX.
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No mesmo periodo de criacdo dessa escola, o0 Governo do Estado de S&o Paulo
publicou a Revista do Jardim de Infancia, dedicada a formacdo dos professores, que
apresentava conhecimento teorico-pratico das a¢fes pedagdgicas voltadas para area, tendo por
base o sistema criado por Froebel. Era um receiturario as professoras, que as tratava como
criangas que precisavam ser educadas, numa linguagem infantilizada, adequada a uma mulher
que ndo era vista como totalmente adulta (KUHLMANN JR, 1998).

Foram integrados aos curriculos das Escolas Normais a puericultura, estudos de
psicologia infantil e métodos pedagdgicos para a crianga pequena. Entretanto, devemos
ressaltar que estamos falando da formacdo de professoras para atuar em unidades de
atendimento a criangas ricas. Mesmo o jardim de infancia da Escola Caetano de Campos,

embora fosse publico, atendia apenas os filhos da elite.

Nos jardins de infancia, as mulheres exerciam, com exclusividade, o papel de
educadoras. Representava, portanto, a passagem da mulher e do seu trabalho do ambito
privado/domestico para o pablico. Vamos olhar mais de perto as idéias que se tinha sobre a

atuacdo da mulher na Educacdo Infantil.

Em excelente trabalho investigativo, Arce (2001b) constata a auséncia de pesquisas
com foco na histdria da formagdo para a Educacdo Infantil no Brasil. Chamou atencdo da
autora, também, o fato de os estudos voltados para a feminizagdo do magistério néo
guestionarem a ocupacdo quase absoluta da area por mulheres, desde seu surgimento.
Historicamente, a imagem de quem atua com a crianca pequena tem estado fortemente
impregnada do mito da maternidade, da rainha do lar, educadora natural, cujo papel educativo
associa-se, necessariamente, ao ambiente domestico. Arce (2001b) resgata as concepcdes de
Rousseau, Froebel e Montessori, classicos da area” e conclui que o mito da educadora nata é
fruto do papel que esses autores defenderam para a mulher na educacgéo da crianga pequena.
As qualidades femininas ligadas ao espaco da vida privada — maternidade, docilidade,

% Rousseau defendeu que o Gtero e a amamentacdo ndo s6 definiam o papel de mae mas também o papel
indissociavel de primeiro educador. Froebel trouxe a figura da rainha do lar substituta para o seu Jardim de
Infancia (aquela que na auséncia da mae exercia suas fungdes). Com isso, comegou-se a definir esta mulher
ndo como uma profissional, mas como uma "meia mae", que entendia dos interesses e necessidades da crianca
e que possuia, essencialmente, um "coracdo de mae" a nortear sua conduta. Montessori, por sua vez,
estabeleceu que a funcdo da mulher ndo é a de ensinar, mas apenas orientar e facilitar o processo de
aprendizagem e, para isso, sua formacdo ndo deveria caracterizar-se pelo conhecimento tedrico, mas por um
processo de auto-formacdo, incluindo o treino e o aperfeicoamento das seguintes aptid@es: observacao, calma,
paciéncia, humildade, autocontrole, praticidade, delicadeza. Chegou ao extremo de indicar o sucesso da
professora em uma frase em que a compara com a empregada doméstica, a serva (ARCE, 2001b).
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obediéncia, dedicacdo, abnegacdo — foram louvadas por esses pensadores como requisitos
para trabalhar com as criangas, num discurso que priorizava aspectos pessoais e pouco se

preocupava com competéncias profissionais.

Entretanto, embora tenha se inserido na Educagdo Infantil por caracteristicas
“naturais” imputadas ao feminino, esse espaco representou a abertura de um novo campo de
atuacdo profissional para as mulheres. Portanto, ainda que tenha criado estigmas negativos,
foi um espaco muito importante para sua profissionalizacdo, nascendo desse contexto outra
contradicdo: se, por um lado, as mulheres sdo chamadas ao trabalho por qualidades nada
profissionais, muito mais ligadas aos seus atributos de género, por outro lado, deixam de estar
restritas a0 mundo domeéstico e se inserem no mundo do trabalho, criando a oportunidade de
mostrar suas qualidades e capacidades, de lutar por mais direitos e conquistando, pouco a

pouco e ndo sem muita luta, reconhecimento profissional.

As proprias publicagdes que se dirigiam as educadoras de criangas pequenas
enfatizavam as qualidades naturais da mulher para atuacdo nessa area, reforcando a ideia de
gue eram movidas pelo amor, pelo dom natural, pela caridade. Os materiais instrucionais
traziam sempre orientagdes “passo a passo” para as a¢Oes das educadoras, desprestigiando sua
capacidade profissional e limitando sua atuacdo a aplicacdo de receitas prontas. Isso produziu
como resultado a falta de valorizacdo profissional, representada por baixos salarios,
inferioridade perante os demais docentes, vinculacdo do seu trabalho com o doméstico, e a
deficiéncia na formacdo. A forma como as idéias dos pensadores classicos foram interpretadas
e postas em pratica nas institui¢fes, criou um grande obstaculo para a profissionalizacdo na

Educacao Infantil.

O mito encontra, no escamoteamento de uma educacdo ruim, terreno frutifero para
reproduzir-se, empurrando a educacgdo de criangas menores para o0 amadorismo, a
improvisa¢do, o vale-tudo, conduzindo o profissional de campo da educacdo a se
afastar cada vez mais da condicdo de professor: que ensina, deve possuir
competéncia (que supere a improvisa¢do, 0 amadorismo e a mediocridade), tenha
precisdo técnica, rigor filosofico e disciplina metodolégica, criatividade e criticidade
na forma de entender e trabalhar o conhecimento conforme o contexto em que foi
produzido (ARCE, 2001b, p. 182).

Conhecendo esse cenario historico de voluntarismo, filantropia, amadorismo e
exacerbacdo de qualidades “maternais”, em detrimento de competéncia e conhecimento

técnico, podemos observar mais de perto as iniciativas de formacdo que foram surgindo ao

longo do século passado no Brasil para formar as professorinhas do infantil.
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Desde a primeira creche, instalada em 1889, o crescimento no nimero de instituicdes
ndo foi muito expressivo até a década de 1930. Em 1921, contava-se ao menos 15 creches, e
trés anos depois aumentaram para 47, distribuidas por varias capitais e algumas cidades do
pais. Muitas instituicGes mantenedoras de creches conviveram com profissionais da area
educacional e, desde essa época, incorporaram o0 atendimento das criancas de quatro a seis
anos em jardins de infancia ou escolas maternais (KUHLMANN JR, 2000).

Em Sédo Paulo, em 1901, a Associacdo Feminina Beneficente e Instrutiva, fundada por
senhoras, na maioria professoras, criou um Liceu Feminino, a fim de preparar professoras
para as escolas maternais (KUHLMANN JR, 1998). Nessa época, a educacdo da mulher
previa a sua preparacdo nos mistérios da puericultura, de modo que se tornassem maes-
modelo. Em 1920, o governo paulista introduziu as primeiras no¢des de puericultura nas
classes adiantadas do ensino primario, 0 mesmo ocorrendo com a Escola Doméstica de Natal,
dedicada a educacédo feminina, que mantinha uma creche anexa (KUHLMANN JR, 2000).

Também em Sédo Paulo, desde 1920, a legislacdo previa a instalacdo de Escolas
Maternais, com a finalidade de prestar cuidados aos filhos de operarios, preferencialmente
junto as fabricas que oferecessem local e alimento para as criangas. As poucas empresas
dispostas a atender os filhos de suas trabalhadoras o faziam desde o bercario, ocupando-se,

também, da instalacdo de creches.

No Rio de Janeiro, o Colégio Bennett, metodista, que mantinha o curso Normal,
implantou, em 1939, o Instituto Técnico, para formacdo de professoras pré-primarias, por
iniciativa da educadora Heloisa Marinho, uma das principais figuras da formacdo de
professoras de Educacdo Infantil do pais. Criou, em 1949, o Curso de Especializacdo em
Educacao Pré-Primaria, no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, reconhecido como curso
superior, ndo se enquadrando, portanto, embora se denominasse “especializacdo”, na

categoria de p6s-graduacgdo que investigamos nesta pesquisa.

Esse curso formou, segundo Leite Filho (2000), todas as professoras publicas de

Educacdo Infantil da cidade do Rio de Janeiro™, pois desde a sua criacdo, passou a ser

0 E importante lembrar que a rede privada e filantrépica de jardins-de-infancia e, sobretudo, de creches, ndo
estava sujeita as mesmas exigéncias de formacdo dos estabelecimentos publicos do Rio de Janeiro. A
afirmacdo de Leite Filho (2000) de que Heloisa Marinho teria formado “praticamente todas” as professoras de
jardim-de-infancia do Rio de Janeiro deve ser relativizada, sem deixar de ser notavel sua influéncia na area.
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exigido pelo Governo como requisito para quem desejava ser professora nos Jardins de

Infancia publicos do Rio ou nas turmas de Jardim das Escolas Publicas.

Em 1942, o Governo Federal criou a Legido Brasileira de Assisténcia — LBA, que
passou a se ocupar, apos a guerra, principalmente da maternidade e da infancia. O profissional
que se destacava nas creches era da area de servico social, ocupando-se do atendimento a
pobreza, para reduzir os efeitos colaterais da industrializacdo e urbanizacdo do pais, sob a
égide do capitalismo. Além disso, nas creches, eram priorizados os cuidados médicos,
principalmente junto as criancas ate trés anos. Os bercérios eram fiscalizados pelo Ministério
da Saude, as bercaristas eram treinadas pela Cruz Vermelha; profissionais de salude como
atendentes e auxiliares de enfermagem eram recrutadas com freqiiéncia para atuar nas

creches.

As atividades exercidas nos estabelecimentos de atendimento a infancia, em especial
nas creches, eram caracterizadas como trabalho leigo, voluntério, sem necessidade de
formacéo profissional especifica. Era uma caridade, e como tal, ndo devia exigir grau de
exceléncia para sua execucdo. Ja era um favor manter creche para os pobres. Qualidade e

profissionalismo era pedir demais.

1.1.2. De 1961 a 1996: Trés décadas para comecar a profissionalizacdo na Ed. Infantil.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, Lei n°® 4024/1961,
caracterizava o atendimento as criancas pequenas como modalidade de educagdo, mas isso
ndo garantiu a criacdo de projetos especificos para essa faixa etdria. Com relacdo aos
professores, estabelecia como nivel de formacdo o ensino médio, que abrangia, também, a
formacéo de professores para ensino primario e pré-primario. Mas para atuacdo nas creches,
escolas maternais e jardins de infancia, ndo havia nenhuma exigéncia legal de formacéo.
Entdo, com as criangas pobres, qualquer um podia trabalhar. As normalistas se ocupariam das
coordenagfes ou atuariam em meio periodo como professoras pré-primérias, aplicando

metodologias aprendidas em cursos pos-normais que vinham ocorrendo anteriormente.

Havia, entretanto, um espaco onde a formacdo podia ser realizada em Nivel Superior,
ainda que sua oferta fosse muito timida e apenas abrangesse a pré-escola. Desde os anos 1930,
o0 curso de Pedagogia formava professores para atuar no pré-escolar: a Universidade Federal

do Rio de Janeiro, com a licenciatura em educacéo pré-escolar de 1931, e a Federal do Parana,
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em 1938 (KISHIMOTO, 1999). Como essa oferta de formacédo superior era muito reduzida,
era mesmo o curso Normal, em Nivel Médio, que habilitava para atuacdo no ensino primario
(7 a 10 anos de idade), jardins-de-infancia (3 a 6 anos de idade), escolas maternais (2 a 3 anos
de idade), classes pré-escolares (6 anos de idade) anexas a grupos escolares e, também, nas
creches (0 a 6 ou até 10 anos de idade ou mais)™.

Em 1971, a reforma que alterou o ensino Primario, Ginasial e Médio, Lei n° 5692,
criou o Magistério, prevendo habilitacbes especificas, entre elas, magistério em pré-escolas,
escolas maternais e jardins de infancia. Sobre a educagdo da crianga pequena, essa Lei
abordava a questdo de forma muito precéria, indicando apenas — no artigo 19 — que 0s
sistemas de ensino deveriam velar para que as criangas menores de sete anos recebessem
educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicdes equivalentes. Ndo havia
exigéncia explicita de requisitos de formacdo para trabalhar com a crianga pequena e a lei

continuava tratando do tema apenas no discurso.

Com isso, a formacao das profissionais foi se constituindo de forma diferenciada, em
funcdo da faixa etaria e da classe social atendida: quem trabalhava com os bebés e criancas
pobres nas creches foi adquirindo na realidade da rotina os conhecimentos e experiéncia para
atuar naquele universo particular, criando um conjunto de praticas, com énfase nos aspectos
de alimentacdo, higiene, saude e comportamento. As professoras das salas de jardim-de-
infancia ou pré-escola, com formacdo no Magistério, trabalhavam com as criancas de cinco e

seis anos, com o propasito de preparé-las para o processo de escolarizagao.

N&o se pode negar que ja existia uma demanda pela formacdo para trabalhar com
criancas pequenas, mas essa demanda era atendida, em sua grande maioria, por cursos de
formacdo em servico, de extensdo universitaria, ou promovidos por instituicdes como a
Organizagdo Mundial para Educacdo Pré-Escolar —- OMEP/BR, LBA e outras entidades. Essas
iniciativas se caracterizavam como cursos rapidos, de tendéncia pragmatica, para aprender

receitas de o que e como fazer (SILVA, 2003). Mesmo que, em geral, ao longo da historia, as

1 E importante citar que, embora hoje a legislacio estabeleca claramente a delimitacdo conceitual entre creche e
pré-escola, com base na faixa etaria das criancas atendidas, até pouco tempo havia uma confusdo conceitual e de
nomenclatura na area. Antes da Constituicdo de 1988, ndo havia qualquer defini¢do quanto as instituicdes de 0 a
6 anos, e a distingdo entre creche e pré-escola até entdo se dava, principalmente, pelo regime de atendimento
(integral ou parcial) e pelo carater de seus objetivos (preparatéria ou vinculada a assisténcia social). Kramer
(1989), da pistas para entender essa aparente confusdo: a creche se caracterizava pelo atendimento em ‘horério
integral’ e a pré-escola por um funcionamento em ‘meio periodo’; a creche estaria ligada a 6rgdos de caréater
médico ou assistencial, e a pré-escola ao sistema educacional.
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mulheres que atuassem diretamente com as criancas nas creches ndo tivessem qualificacdo,
Kulhmann Jr (2000) argumenta ser possivel supor que muitas das que participavam
ativamente da supervisdo, da coordenacdo e da programacdo das instituicdes fossem
professoras, carreira escolar que se oferecia para a educacdo feminina, inclusive para as
religiosas, responsaveis pelo trabalho em vérias creches. Os novos conhecimentos sobre a
educacdo da primeira infancia, como a puericultura, passaram a constituir o curriculo da
Escola Normal, lugar de educacéo profissional, de formacdo das professoras, mas, também,

lugar de educacdo feminina, de futuras maes.

Porém, somente em 1974, o governo federal demonstrou alguma preocupacéo efetiva
com 0 ensino pré-escolar, ao menos no que se refere a um orgdo ligado ao Ministério da
Educacao que se responsabilizasse por planos e acdes ligadas a educacdo da crianca de zero a
seis anos. Nesse ano foi criada a Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar - COEPRE/MEC,
sob a égide do pensamento da educacdo compensatéria’® e da teoria da privacdo cultural.
Esse 6rgdo incentivou a criagdo de coordenadorias voltadas ao pré-escolar, nas Secretarias de

Educacao.

De acordo com Rosemberg (1992), no Brasil, a fungdo compensatoria da Educacao
Infantil fundamentava-se no modelo de pré-escola de massa divulgado pela UNESCO no
inicio dos anos 1970. Esse carater compensatério atribuido a Educacdo Infantil e, por
conseguinte, a funcdo de seus profissionais, apareceu claramente no Parecer do Conselho
Federal de Educacgdo - CFE n° 1600/1975, que estabelecia contetidos da habilitacdo para atuar
na pré-escola, criada por que, segundo o Parecer, pouquissimos professores dessa etapa
possuiam formacdo adequada, uma vez que os curriculos dos antigos normais (mesmo
superior, de modo geral) ndo enfatizavam a importancia e a didatica para atender criancas

abaixo de sete anos.

12 A educacdo compensatoria, segundo Kramer (1984), parte da idéia mecanicista de que as criancas
culturalmente carentes fracassam na escola porque lhes faltam os requisitos basicos necessarios para lhes
garantir 0 sucesso, idéia que passou a fundamentar a Educacdo Infantil como recurso capaz de suprir e
compensar as caréncias educacionais, afetivas, nutricionais, culturais das criancas pobres. Como consequéncia,
a educagdo pré-escolar era considerada redentora, com objetivo de igualar as oportunidades, preparando o0s
menos favorecidos para um bom desempenho escolar, para a superagdo do fracasso escolar registrado nas
séries iniciais do ensino fundamental. Essa teoria ja tinha sido duramente criticada em outros paises,
especialmente nos Estados Unidos, mas apesar disso chegou entre nds com forga impressionante. No entanto,
ainda no final da década de 1970, a educacdo compensatoria e preparatoria para o Ensino Fundamental passou
a ser duramente criticada também no Brasil, tendo em vista o preconceito e discriminacdo a que as criangas
pobres passaram a ser submetidas, rotuladas de fracas, incapazes de corresponder aos padroes.
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Para ser habilitado a atuar na pré-escola em cursos de Nivel Médio, os professores
tinham de cursar um ano adicional, ap0s 0s trés primeiros de preparacdo para as Sséries
iniciais. Essa especializacdo contemplava a aquisicdo de conhecimentos das caracteristicas
fisicas e corporais do pré-escolar, condi¢cdes de salde sécio-emocionais e mentais. Além
disso, para atuar na pré-escola, o professor devia ter bom condicionamento fisico e preencher
os requisitos de formacdo especializada e atualizacdo constante, e ter reservas fisicas e
equilibrio emocional que Ihe possibilitassem enfrentar um trabalho dificil de ser realizado
(BONETTI, 2004). Deve-se destacar que essas orientacGes destinavam-se a formagdo do
professor de criangas de quatro a seis anos. O documento ndo fazia referéncia as criangas

menaores.

Considerando a contradi¢do como categoria demarcada na propria realidade, podemos
afirmar que, embora as concepcdes das propostas compensatdrias fossem equivocadas e
carregadas de preconceito, tiveram o papel de impulsionar o debate sobre funcées e curriculos
da pré-escola. Isso favoreceu a quebra da acomodagdo com o atendimento nos moldes
assistencialistas até entdo predominante, abrindo espaco para a luta pela expansdo do
atendimento ligado ao campo educacional. Assim, a0 mesmo tempo em que representou uma
corrente duramente criticada pelos erros conceituais, a educacdo compensatdria atuou
positivamente para que as criancas pequenas se tornassem alvo de politicas publicas mais

consistentes.

N&o nos enganemos, porém, com as aparéncias e pequenas conquistas. Mesmo com 0
discurso governamental da redencdo pela pré-escola, faltava o essencial para a concretizacdo
das politicas publicas: recursos financeiros. A caréncia de orcamento determinou a busca de
alternativas de baixo custo, sob forte influéncia das recomendacdes de organismos
internacionais. Como exemplos podemos citar programas desenvolvidos pela Legido
Brasileira de Assisténcia - LBA, como era o caso do Projeto Casulo, criado em 1977, que
visava criar e manter creches comunitarias*®. Outro exemplo foi o Programa Nacional de
Educacédo Pré-escolar, de 1981, cuja finalidade era a expansdo “da pré-escola a baixo custo
em grandes espacos 0ciosos, onde seriam atendidas de 100 a 120 criancas, utilizando-se de
maes voluntarias como méao-de-obra” (SOUZA e KRAMER, 1988, p. 65, grifo nosso).

3 O Projeto Casulo expandiu as instituicdes apoiando por meio de convénios creches e pré-escolas privadas sem
fins lucrativos. Extinta a LBA, a partir de 1995, esse apoio foi incorporado pelo Ministério da Assisténcia
Social, permanecendo até hoje.
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Confirmando a idéia de precarizacdo de formacdo dos adultos envolvidos com a
educacdo da primeira infancia, nas instituicbes de educacdo compensatoria, geralmente
denominadas “centros de recreacdo”, atuavam mulheres com baixa remuneracdo, ou
voluntarios em modelos ndo-formais ou alternativos, apoiados por investimento publico
minimo. Havia estimulo oficial para o recrutamento de maes da comunidade, como
voluntarias. Quanto menor ou mais pobre a crianca, menos formacdo era necessaria
(ROSEMBERG, 2000). Ao adulto cabia apenas recrear, alimentar e limpar. Como mostra
Bonetti (2004), a edi¢do “Textos sobre educacdo pré-escolar”, produzida no ambito do MEC,
ao incentivar o professor leigo de pré-escola a atuar junto as criangas pobres, reproduzia de

forma inequivoca essa orientacao.

Mesmo com esse cenario pouco animador, ao final dos anos 1970 comecava um
movimento consistente de reivindicagdo popular pelo aumento do atendimento em creches. O
movimento de mulheres exigia e impulsionava a sua expansdo. Em Sdo Paulo, surgiu o
Movimento de Luta por Creches, resultado da conjugacéo entre as necessidades das mulheres
pobres, cada vez mais exigidas a trabalhar fora de casa e complementar renda familiar e da
acdo de grupos de mulheres da classe média, com orientagdes feministas. A creche, ao invés
de um favor dos mais ricos ou da igreja, passava aos poucos a ser reconhecida como um
direito — da crianca e da mée — que oferecia a possibilidade de op¢do por um atendimento

complementar ao da familia, necessario e, também, desejavel (MERISSE, 1997).

Foi ainda na década de 1970 que surgiram as primeiras estatisticas da educacao pré-
escolar. Antes disso, ndo se computavam esses dados porque, no senso comum, a pré-escola
ndo era do campo da educacéo, que s6 comecaria de verdade, segundo essa ldgica enviesada,
no Ensino Fundamental. Em 1975 atendia-se cerca de 3,51% (737 mil) das 21 milhdes de
criancgas brasileiras de 0 a 6 anos (KRAMER, 2005). Dados da cidade de Sado Paulo mostram
a forca da expansdo das creches nessa época. No inicio da década de 1970, segundo
Rosemberg (1989), com 750 mil criancas de 0 a 4 anos, haviam apenas 3 creches mantidas
pela Prefeitura. Ja em 1982, eram 120 creches municipais instaladas. Dados da LBA, de 1985,
indicam que cerca de um milhdo de criangas eram atendidas em creches no Brasil, entre trés
meses até 8 anos de idade (ABREU, 2004).

Em nossas analises, notamos que a realidade dessas instituicbes ainda era precaria e
improvisada. Ao lado da expansdo do atendimento, sob pressdo do movimento feminino, a

década de 1980 também viu crescer as creches domiciliares e suas maes-crecheiras, sob os
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auspicios, aplausos e incentivos dos 0rgaos governamentais. Elas representavam uma forma
de prover aquilo que a populacdo exigia, sem gastar grandes recursos, pois 0 modelo
pressupunha a manutencdo da crianca no escopo familiar, sem necessidade de investimento
em prédios, instalagcdes, equipamentos e mobiliario. O modelo, portanto, ainda era
predominantemente assistencialista para as camadas mais pobres. Como deixa claro
Rosemberg (1984, p 101): “Apesar das conquistas conseguidas, a mobilizacdo das mulheres
no periodo ndo foi o suficiente para romper o circulo da creche: ou seja, de ser uma instituicao

provisoria, destinada apenas a algumas maes.”

No ambito da formacdo de seus profissionais, a Educacdo Infantil continuava
engatinhando. O conceito de formacao era muito estreito e limitado. Treinar era a palavra-
chave. Em 1977, o MEC publicou a série Atendimento ao pré-escolar®, lancado com o intuito
de capacitar os professores da area. O objetivo era apenas treinar, sem oferecer o minimo de
conhecimentos tedricos necessarios, definindo o profissional como um auxiliar, cuja funcéo
prescindia de conhecimentos profundos ou de teoria. Ensinar estava fora das atribuicdes desse
profissional. Abria as portas para o trabalho amador, filantrdpico, ao justificar que, dada a
falta de pessoal capacitado, ndo se devia deixar de recorrer a voluntarios, desde que
devidamente treinados. Segundo o documento do MEC, o educador da pré-escola precisa ser
mulher e mée, “ndo necessitando ser especializada na area, pois o trabalho voluntario é bem-
vindo” (ARCE, 2001b, p. 180). Nessa época, 0 mais comum eram cursinhos de receituario,
com formulas prontas para serem aplicadas pelos educadores. Exemplos disso foram os cursos
do Programa de Atendimento ao Pré-Escolar — PROAPE e do Programa de Educacdo Pré-
Escolar - PROEPRE, oferecidos pelo MEC nos anos 1980*. A énfase no uso de voluntarios,
selecionados pelo critério da boa vontade, do jeito com crianca, foram fatores marcantes nessa
época (SILVA, 2003; ARCE, 2001b).

4 Primeiros livros oficiais dedicados ao professor da Educacdo Infantil. Tinham duas finalidades distintas:
auxiliar nas atividades diarias com as criancas e servir de apoio nos cursos e treinamentos de pessoal.

> O PROAPE visava complementar a alimentacdo das criancas de 4 a 6 anos de idade, reunindo-as em espacos
alternativos (100 a 200 criangas) com professoras, monitoras e mées. A tbnica era assistencialismo puro. A
participacdo voluntaria das mées era defendida com veeméncia pelo MEC, sob o argumento de que junto de
professoras especializadas, as criangas perderiam gradativamente a infancia, e melhor seria estar ao lado das
maées, pois estas, além de conhecerem seus filhos, estariam mais preocupadas com o cuidado do que com a
educacdo (SILVA, 2003; ARCE, 2001b). O PROEPRE visava implantar uma proposta pedagdgica baseada na
teoria piagetiana. Nos cursos, as professoras aprendiam as etapas de desenvolvimento infantil segundo Piaget, os
experimentos e as atividades a serem realizadas com as criancas para desenvolver o pensamento l6gico
matematico (SILVA, 2003).
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Um estudo que ratifica essa nocdo de desvalorizacdo profissional é o de Figueiredo,
Micarello e Barbosa (2005). Ao discutir a autonomia do professor de Educacdo Infantil, as
autoras verificaram a existéncia de uma idéia de sua “desqualificacdo intelectual”, pois se
considerava que esse professor ndo era sequer capaz de compreender sozinho uma proposta
curricular e precisava ser tutelado, que Ihe apontassem o que fazer. Para as autoras, com quem
concordamos, essa alienacdo dos professores em relacdo as propostas que devem por em
pratica é fruto do processo histdrico de precarizacdo da sua condicdo profissional. Por outro
lado, a despeito dessa situacdo, alguns cursos de Pedagogia j& ofereciam, desde a década de
1930, habilitagéo para a pré-escola™®. Embora a oferta néo fosse expressiva e se restringisse a
faixa etaria acima de 4 anos, € nitido o aumento gradativo, ao longo da segunda metade do
século passado, da oferta de cursos com formacao para a educacgdo de criangas pequenas nas
suas habilitacdes. Isso demonstra a existéncia de demanda por formacdo qualificada na area,
ainda que a exigéncia dessa formacdo, na grande maioria das instituicbes, fosse muito

elementar.

Pode-se dizer, entdo, que a formacdo de professores para a Educacdo Infantil seguia
dois caminhos: de um lado os cursos rapidos, em servigo, geralmente destinados a quem ja
trabalhava nas instituicfes de atendimento, patrocinados pelos proprios 6rgdos mantenedores
dos programas ou projetos nos quais trabalhavam os profissionais. De outro lado, cursos de
formacdo inicial para o magistério — Nivel Médio modalidade Normal e Nivel Superior em
Pedagogia — cujas matrizes curriculares foram, em alguns casos, gradativamente incorporando

contetdos especificos da pré-escola (SILVA, 2003).

Mesmo os cursos do Magistério ndo forneciam base sélida de conhecimentos
especificos sobre a educacdo pré-escolar. Ao final dos anos 1980, Oliveira (1990, p 17)
afirmava que os professores habilitados contavam com precarios conhecimentos “sobre a
crianga pequena, seu processo de aprender e desenvolver-se e sobre as formas de propiciar
condicgdes para a ocorréncia do mesmo.” Foi por essa época que as pesquisas de Jean Piaget
comecaram a ser adotadas nos cursos de formacéo de professores e nas praticas educativas. O
cognitivismo passou a representar a base do conhecimento sobre o desenvolvimento infantil.
Ao professor era reservado o papel de avaliar o estagio de desenvolvimento da crianga, a

partir de padrbes universais, e, entdo, atuar como desafiador e problematizador. Representava

16 Kishimoto (1999) mostra a existéncia de 2 cursos de Pedagogia com habilitacdo em pré-escola em 1930,
elevando-se para 6 em 1950, 12 em 1960, 15 em 1970, 13 em 1980 e 20 em 1990.
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um avanco, sem davida, mas nao faltaram criticas ao uso indiscriminado do construtivismo
como palavra-chave para abrir todas as portas e resolver todas as questdes pedagodgicas
(KUHLMANN JR, 2003). H& que se reconhecer, entretanto, que a influéncia das teorias
construtivistas no Brasil abriu caminho para uma reflexdo profunda sobre as praticas
educativas do pais (BARBOSA, 1997).

Barbosa (1997) mostra que, em complementagdo ao cognitivismo centrado no
desenvolvimento bioldgico, na década de 1990 as contribuicdes de Vygotsky, Wallon e outros
autores filiados ao marxismo avivaram a perspectiva tedrica historico-dialética no debate
educacional. 1sso acabou gerando novos movimentos quanto a funcéo, formacéo e perfil do
professor, a fim de ser considerada a sua atuacdo e 0 meio no processo de desenvolvimento da
crianca. Nesse contexto, Bonetti (2004) afirma que o conceito de cultura como construgédo
social e historica e a atuacdo do professor passaram a ser considerados centrais para 0
desenvolvimento da crianca. Essa perspectiva alterou positivamente os debates e estudos
sobre as propostas curriculares dos cursos de formacao de professores, por incorporar diversas

correntes tedricas no conjunto dos educadores e estudiosos dessa tematica.

A partir da década de 1980, foi bastante significativo e importante, também, o
crescimento das pesquisas académicas na area da Educacdo Infantil. Mas, embora tivessem
crescido em numeros, as pesquisas s6 comecaram a valorizar mais especificamente o0s
profissionais de creches e pré-escolas nos anos 1990, com a realizacdo de estudos que
abordavam a identidade, a organizacdo do trabalho e a hierarquia entre os profissionais —
representada pelos professores, executando tarefas “educativas” e auxiliares realizando
atividades de “cuidado”, ligadas ao corpo — que ndo apenas definia segregacéo de atividades,
mas diferentes niveis salariais e de exigéncia de formacdo. Entre 1978 e 1981, temas
referentes a pré-escola constituiam 10% dos trabalhos de Pos-Graduagdo em Educacdo no
Brasil e até o fim da década de 1980, houve crescimento continuo, mudando o foco principal
das pesquisas, de uma preocupacdo vinculada aos movimentos sociais e a definicdo de

politicas, para o campo de propostas e praticas pedagdgicas (ROCHA, 2001).

Strenzel (2000) mapeou as pesquisas voltadas & Educacdo Infantil de 1983 a 1998.
Segundo a autora, na década de 1980, questdes relacionadas a qualidade do atendimento,
curriculos, formacéo dos professores, organizacao interna dos servigos, eram pouco debatidas
e aprofundadas, passando a ser foco das investigaces somente a partir dos anos de 1990. Essa

mudanga de foco nas pesquisas contribuiu para que alteragdes ocorressem no campo da
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legislacdo abrangendo a Educacao Infantil. Sob os olhares e dendncias dos pesquisadores e a
intensa pressao dos movimentos sociais, a Constituicao Federal de 1988, finalmente, inseriu o
atendimento em creches e pré-escolas no ambito da educacdo, passando a ser um dever do
Estado e um direito das criancas. Exercer esse direito, porém, continua sendo uma opcao da

familia.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente reafirmou o direito de toda crianca
pequena a educacdo, assegurada pelo Estado, inclusive na zona rural. O MEC, por meio da
Coordenadoria Geral de Educacdo Infantil — COEDI, coordenou uma ampla discussdo com
diversos setores ligados a area, entre eles Universidades e diferentes grupos de pesquisa, com
0 objetivo de superar a dicotomia da educacao versus assisténcia, incentivando a articulacéo
de diversos setores e/ou instituicdes comprometidas com a questdo, com proposicfes para a
educacéo da infancia e seus profissionais (PALHARES; MARTINEZ, 2000).

Nesse periodo, a COEDI publicou varios cadernos para subsidiar os profissionais da

I*”. Pela relevancia para este estudo, o caderno Por uma politica de formagc&o

Educacao Infanti
do profissional de Educacdo Infantil, de 1994, merece atencdo especial. Fruto de um
Encontro Técnico realizado em Belo Horizonte, 0 documento traz textos de pesquisadores da

area.

Entre as diversas constatacbes importantes reveladas nos textos apresentados,
podemos citar: a auséncia de dados sobre a qualificacdo de quem atuava na pré-escola e a
necessidade de realizar levantamento das instituicdes que mantinham cursos de graduacgdo e
especializacdo lato sensu na area de Educacdo Infantil.; a auséncia do debate cuidar/educar
nos mecanismos de formacdo da época; a separacdo de papéis entre os professores, voltados
exclusivamente para o “pedagogico”, com prestigio, salario e condi¢cdes de trabalho muito
melhores que os auxiliares, 0os quais assumiam as tarefas “domésticas”, entendidas como
préprias para funcionéarios menos qualificados, ligadas a alimentacdo, higiene e saude; o
aumento da procura de formacdo em Nivel Superior, sob 0s argumentos de uma concepcao de
profissionalismo e cientificidade no fazer docente ligado a Educacédo Infantil, demonstrando a

necessidade do Nivel Superior para aliar estudo tedrico-critico com pesquisa; divergéncias

17 S0 eles: "Proposta pedagdgica e curriculo para a Educagéo Infantil: um diagndstico) e a construgdo de uma
metodologia de analise” (1996), "Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas" (1995), "Educacdo Infantil: Bibliografia Anotada" (1995). "Por uma politica de
formacdo do profissional de Educacdo Infantil" (1994), "Educacdo Infantil no Brasil: situacdo atual" (1993),
“Politica de Educacdo Infantil” (1993).
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quanto ao locus e ao curso de formacéo inicial: uns defendiam o curso Normal, no Nivel
Médio, e a Pedagogia, em Nivel Superior, desde que seus curriculos contemplassem a
especificidade da area; outros defendiam a criacdo de novos cursos técnicos, para formar uma
nova categoria de educadores, essencialmente técnicos, por considerar que a docéncia era
inadequada para a tarefa de integrar educacdo e cuidado, por ndo contemplar essa

especificidade.

A partir desses textos, foi produzido, ao final do Encontro, um relatorio-sintese, com
as diretrizes e recomendacBes para uma Politica de Formacdo do Profissional de Educacao
Infantil. Entre as diretrizes estavam: formacao como direito dos profissionais, indissociavel da
profissionalizacdo e garantia de recursos para a formacao; constru¢do de conhecimentos para
embasar os curriculos de formacdo do profissional de Educacdo Infantil; diagnostico dos
profissionais e das agéncias formadoras existentes, em Nivel Médio e Superior; definicdo do
tipo de profissional necessario para a area; superacdo dos modelos emergenciais de formagéo;
sistematizacdo e divulgacdo das “multiplas modalidades de formacdo” em Nivel Médio,
regular ou supletivo, especialmente dos profissionais que ja& estavam em servico;

sistematizacdo e divulgacdo de experiéncias significativas da area (BRASIL, 1994).

E importante entender que esse movimento do MEC nos anos 1990 em torno da
Educacdo Infantil foi fruto, também, da participacdo do Brasil em eventos internacionais de
educacdo, em especial na Conferéncia de Educacdo para Todos, de mar¢o de 1990, em
Jomtien, Tailandia. No Plano de Ag¢do (1990) para satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem - NEBA, que traz diretrizes para implementar a Educacdo para Todos, esta
explicito que “as pré-condicbes para a qualidade, equidade e eficacia da educacdo sdo
construidas na primeira infancia” (p. 7), sendo a Educacdo Infantil condicdo essencial para a
consecucdo dos objetivos da educacdo bésica. Dessa forma, a educacdo da crianga pequena é

encarada como o primeiro e mais importante passo para o sucesso da educagdo em geral.

Embalado pelos principios de Jomtien e ap0s os resultados do Encontro de Belo
Horizonte, 0 MEC lancou, ainda em 1994, a Politica Nacional de Educacdo Infantil. As
diretrizes do documento enfatizam a exigéncia oficial de reconhecer como um profissional o
adulto que trabalha na érea e de valoriza-lo com plano de carreira, condi¢des de trabalho e
formacéo continuada para atuar em creches e pré-escolas. Oficializou-se nesse documento a
especificidade da area e dos profissionais por meio da funcdo de educar e cuidar, de forma

integrada. O documento trouxe, enfim, um discurso de profissionalizagdo, rompendo, em
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parte, com 0 modelo anterior de voluntarismo e desprezo pela capacitacdo. Reconhecia-se,
entdo, a importancia de formar e capacitar os profissionais da area, ainda que varias polémicas

sobre o lécus e o nivel de formacao inicial permanecessem.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n® 9394/1996,
regulamentou o atendimento a crian¢a pequena, adotando o termo “Educacdo Infantil”,
definida como a primeira etapa da Educacdo Basica, tendo por finalidade o desenvolvimento
integral da crianca, de carater complementar a familia e a comunidade. Inovou, portanto, ao
inserir as creches e pré-escolas no sistema oficial de educacdo. De certo modo, a Lei rompeu
com a politica — ou pelo menos, com o discurso politico — ambivalente até entdo praticados,
de manter as pré-escolas ligadas a educacéo e as creches a area assistencial. Certamente, esse
€ um marco importante, delimitando o passado vago e impreciso da trajetoria de creches e
pré-escolas e abrindo caminho para um presente de transicdo e mudangas e um futuro de

esperancas renovadas.

A insercdo da Educacdo Infantil no sistema educacional abriu espaco para a discussdo
de incontaveis temas. Para 0s objetivos desse estudo, vamos nos restringir a apresentacdo de
dados e informagGes mais recentes, focando a inclusdo das criangas de 6 anos no Ensino
Fundamental, o financiamento e 0s nUmeros mais recentes das creches e pré-escolas,
incluindo comentario acerca da transicdo das instituicbes da Assisténcia Social para a

Educacao, migracao que foi determinada pela LDB em 1996 e ainda néo se concluiu.

1.2. A crianca de seis anos no Ensino Fundamental: Questéo polémica.

A LDB/1996 definiu o critério de faixa etaria como elemento diferenciador na
Educacao Infantil. Creches e instituicbes equivalentes para criancas de zero a trés anos,
reservando as pré-escolas o atendimento de quatro a seis anos. Sobre esse aspecto, entretanto,
é preciso abrir um paréntese neste trabalho. A LDB, em sua versdo original, deixou aberta a
possibilidade de incluir criancas de seis anos no Ensino Fundamental. O Plano Nacional de
Educacdo - PNE, de 2001, estabeleceu como meta a extensdo da escolaridade obrigatoria para
criangas de seis anos. A Lei Federal n® 11.114/2005 instituiu a obrigatoriedade escolar para
essa idade, mas sem alterar a duracdo do Ensino Fundamental, que foi ampliado para nove
anos pela Lei Federal n® 11.274/2006. A matricula escolar das criancas de seis anos passou a
ser obrigatdria, instituindo-se um periodo de transicdo até 2010, para todas as escolas,

publicas e particulares, se ajustarem as novas regras.
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N&o é nosso objetivo tratar demoradamente do assunto, mas entendemos ser
necessario situar o debate, a medida que reconhecemos com preocupacdo a auséncia de
pesquisas abordando a questdo até o momento. Ainda que a Lei Federal seja recente, ha
experiéncias estaduais e municipais mais antigas, incluindo as criangas de seis anos no Ensino
Fundamental. Levantamento de Santos e Vieira (2006) ndo localizou nenhum trabalho que

tratasse do tema, nem de forma correlata.

E fato que o estrangulamento de recursos financeiros no ambito da Educacéo Infantil e
a politica perversa de distribui¢do de verbas do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental — FUNDEF, fizeram crescer fortemente a incluséo de criangas menores

de sete anos nas fileiras de bancos escolares do Ensino Fundamental®®

. Estados e municipios,
de olho no aumento de sua parte no total de recursos financeiros, ja vinham usando esse
artificio, em busca de mais recursos, mesmo antes de a lei alterar o sistema nacional. A razdo
para isso é simples: mais matriculas resultavam em mais dinheiro, pois, no FUNDEF, aluno
matriculado era sindnimo de cota de repasse. A Educacdo Infantil ndo entrava nessa conta,

portanto, a crianca, ali, ndo representava aumento de verbas.

O Sistema Estadual de Minas Gerais, por exemplo, incluiu as criancas de seis anos no
Ensino Fundamental obrigatério desde 2004. Entre as razdes para essa mudanca estava a
disponibilidade da rede estadual, em termos de salas vagas e de professores sem classes,
criada pela queda na taxa de fecundidade e pela municipalizacdo da pré-escola e séries iniciais
do Ensino Fundamental. Ao todo, 13 mil professores mineiros estavam sem classes
(SANTOS; VIEIRA, 2006). No Estado do Rio de Janeiro, em 2005, todas as publicas ja
tinham aderido ao novo modelo e na capital, desde 2000, as criancas de seis anos foram
incorporadas ao Ensino Fundamental organizado em ciclos, que passou a ter nove anos de

duracdo bem antes da mudanca nacional (CORSINO, 2005).

Goias é outro exemplo de antecipacdo dessa politica. Desde 2004, vem sendo

implantada gradativamente no Estado, conforme Resolucdo do Conselho Estadual de

'8 Dados de Kappel (2005) mostram que houve reduco significativa na proporcao de criancas de 6 anos na pré-
escola, de 1995 a 2001, saindo de 80,3% para 74,6%. Essas criancas foram deslocadas para o Ensino
Fundamental, no qual, no mesmo periodo, aumentou de 19,7% para 25,4% a proporcéo de criangas com 6 anos.
Mesmo criancas de cinco anos de idade estdo sendo matriculadas no Ensino Fundamental (4,8% em 2001 ou
103 mil criancas). Para Kappel, esse ingresso antes dos sete anos pode ser prejudicial as criancas em sistemas
que ainda apresentam altos indices de repeténcia nas primeiras séries, 0 que leva a uma antecipacdo dessa
experiéncia negativa para muitas criangas.
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Educacao - CEE n° 186/2004, que autoriza a ampliacdo para 9 anos no Ensino Fundamental
do Estado, com matricula de criancas de seis anos completos ou que venham a completar até
30 de abril. Nesse mesmo ano, Goiania, Jatai e Rio Verde, para citar exemplos municipais,

adotaram a mudanca em seus respectivos sistemas de ensino.

Dados do Censo Escolar 2005 (INEP, 2006), demonstram que dos 33,5 milhdes de
alunos matriculados no Ensino Fundamental, 8,1 milhdes ja estdo no regime ampliado,
correspondendo a 24,18% do Sistema Nacional. Em Goias, esse percentual é menor, de
19,27%, em especial por conta das escolas estaduais e privadas, que ainda ndo aderiram ao
modelo. Mas as escolas municipais de Goias ja somam 31% de matriculas no novo formato.
Enquanto cerca de 1/3 das escolas publicas do pais j& migraram, as escolas privadas ainda nao
se mobilizaram para a transicdo. Apenas 4% das matriculas no setor privado estdo em regimes

ampliados. A Tabela 1 detalha a situagdo no pais.

TABELA 1: PERCENTUAL DE MATRICULAS NO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS — BRASIL, REGIOES E ESTADOS
SELECIONADOS (*)

Unidade da Federacao Total Estadual Municipal Privada

Brasil 24% 23% 29% 4%

Norte 8% 3% 11%

Nordeste 16% 11% 19%

Sudeste 43% 42% 54% 7%
Minas Gerais 89% 100% 89% 3%
Rio de Janeiro 85% 99% 100% 23%

Sul 8% - 18%

Centro-Oeste 20% 18% 28% 3%
Goiés 19% 10% 31% 5%

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, com dados do Censo Escolar 2005 (INEP, 2006)

(*) Os percentuais desta tabela indicam o grau de ades&do ao novo modelo em relagdo ao total de matriculas no Ensino
Fundamental. Os valores foram arredondados, considerando que esta tabela tem carater apenas ilustrativo. Os dados de
instituicoes federais foram desprezados, por representarem parcela infima do conjunto total.

O que representa essa mudanca para a Educacdo Infantil? Ainda ndo existem estudos
sobre o tema. Nao h4, por exemplo, pesquisas que avaliem a taxa de sucesso das criangas que
entraram mais cedo no Ensino Fundamental. Como alerta Barbosa (2003, p. 37): “Colocar as
criancas das camadas populares no Ensino Fundamental aos 6 anos sem uma proposta

pedagdgica adequada significa apenas antecipar o fracasso para elas.”
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Agora, a Educacdo Infantil abrange criancas de zero a cinco anos'®. Mas n&o ha
clareza na definicdo de critérios para qualificar idade e nivel educacional. O Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, definiu que deve ser matriculada no Ensino Fundamental
ampliado a crianca que completar seis anos no inicio do ano letivo. Mas cada sistema de
ensino pode flexibilizar essa regra. Em Minas Gerais, por exemplo, Santos e Vieira (2006)
informam que houve duvidas sobre as matriculas para 2007 e, ap0s negociacOes, ficou
estabelecido que a crianca matriculada no Ensino Fundamental completasse os seis anos no

maximo até junho, ampliando, portanto, o limite determinado pelo CNE.

Diante dessa indefinicdo, podemos esperar o0 risco de se criarem os mais diferentes
parametros etarios para ingresso no Ensino Fundamental. A regulamentacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica — FUNDEB? garantiu as criancas a
permanéncia na pré-escola até o fim do ano letivo, no ano em que completarem seis anos de
idade. Esperemos que a busca por mais recursos ndo acabe fazendo com que 0s municipios
estimulem a matricula precoce no Ensino Fundamental®.

H4, ainda, outra questdo pouco esclarecida. A relacdo entre Educacédo Infantil e Ensino
Fundamental. Os estudos da area incentivam a cooperacgéo e interligacdo de ambos, mas sem
hierarquia ou subordinacdo, dadas as especificidades respectivas. Mas essa antecipacdo do
Ensino Fundamental pode representar o risco de um processo de escolarizacdo das creches e
pré-escolas, algo que é amplamente criticado pelas pesquisas da area®. Santos e Vieira (2006)
alertam para o fato de que essa politica parece estar acontecendo sem discussfes mais
elaboradas sobre seus efeitos. Para as autoras

19 A Resolugdo CNE/CEB n° 03/2005 define que a pré-escola abrange a faixa etaria de 4 e 5 anos de idade.

% Fundo Constitucional criado em 1996, destinado a assegurar 15% de todos os recursos da educacéo para o
Ensino Fundamental, distribuindo os recursos na proporcéo das matriculas, com base em um valor per capita
definido no ano anterior. Descrevemos o assunto em detalhes no préximo item.

2! Como veremos adiante, creches e pré-escolas finalmente foram inseridas no FUNDEB, mas os critérios de
distribuicdo financeira entre os niveis de ensino privilegiam os anos iniciais do Ensino Fundamental, fazendo
com que continue sendo mais vantajoso para 0s municipios — financeiramente — matricular as criangas de seis
anos incompletos naquele nivel de ensino.

22 A importacdo do modelo escolar para a Educacdo Infantil é duramente criticada nas pesquisas da area, dadas
as especificidades de creches e pré-escolas, em termos de organizacdo espacial, temporal, curricular e
profissional, o que requer uma diferenciacdo. A relagdo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental ndo
pode ser marcada pela subordinagdo, mas pelas suas peculiaridades. Falaremos mais sobre o tema quando
tratarmos da especificidade da formacdo para a Educacdo Infantil. Vide: Barbosa, 1999a; Kuhlman Jr, 2000;
Faria, 2000; e Nascimento, 2000.
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¢ preciso destacar que grande parte dos intelectuais, que poderia levantar questdes
sobre os efeitos da politica em pauta, foi convocada para prestar assessoria ao MEC
no processo de implementacdo desta politica. Nesse sentido, diante da urgéncia para
cumprir a agenda prevista pelos 6rgdos governamentais, estes intelectuais séo
privados do distanciamento necessario para a analise de uma politica puablica
(SANTOS e VIEIRA, 2006, p 789).

Em recente artigo, Kramer (2006) defendeu a mudanca, reconhecendo que muitos
professores ainda se perguntam o que € melhor para a crianca de seis anos: pré-escola ou
Ensino Fundamental. Ela argumenta que essa politica representa o reconhecimento de
direitos, pois como a Educacéo Infantil ndo é obrigatoria, embora seja um direito, depende da
disposicdo do Estado em oferecer vagas. Para essas criancas, segundo a autora, estariam
ampliando-se as garantias reais de acesso a educagdo. Ela comemora a inclusdo das criangas
de seis anos no Ensino Fundamental:

Trata-se de um imenso contingente de criancas que passa a ser agora reconhecido.
N&o podemos esquecer que a educacdo infantil ndo é obrigatdria: ela é dever do
Estado, direito da crianca e opcdo da familia. Contudo, é minha impressdo que, se
fizéssemos uma pesquisa de demanda em todo o territdrio nacional, ndo
encontrariamos nenhum adulto, pai, mde, avd ou avd de uma menina ou de um
menino de 6 anos, em nenhuma classe social, que ndo optasse pela escola. As
criangas de 6 anos acabam de ser incluidas e, ainda que isso signifiqgue muito

trabalho de mudanga no ensino fundamental, essa mudanca era absolutamente
necessaria (KRAMER, 2006, p 813).

N&o concordamos inteiramente com essa opinido. Embora seja, de fato, um avango em
termos de direitos da crianca e dos pais, a ampliacdo do Ensino Fundamental ndo parece estar
ocorrendo com a devida discussdo sobre as peculiaridades inerentes a idade cuja escolarizagdo
se pretende antecipar. As criticas & escolariza¢do precoce nio se voltaram para esse cenario. E
certo que o MEC tem procurado se valer de pesquisas realizadas no ambito da Educacéo
Infantil para fundamentar suas orientagdes oficiais, redigidas por uma equipe que inclui
especialistas da area, mas ha implicacbes as mais diversas nessa politica, que exigem
aprofundamento de estudos. Nesse sentido, concordamos com outra corrente de pensamento,
no sentido de que a insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental precisa ser
melhor debatida no meio politico-educacional, considerando as repercussdes no curriculo e na
organizagdo da escola, mas sobretudo, “debatendo a garantia dos direitos da crianga a uma
educacdo menos tradicional e escolarizante/preparatoria, tal qual temos criticado na histdria
da educacéo infantil” (BARBOSA et al, 2005, p 8).

Relatorio do MEC, de maio de 2006, sobre a implantacdo das mudancas, informa que

0 primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos ndo se destina exclusivamente a
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alfabetizacédo e letramento, ndo devendo ser priorizadas essas aprendizagens “como se fossem
a unica forma de promover o desenvolvimento das criancas dessa faixa etaria” (BRASIL,
2006, p 9). Para isso, o documento afirma que se faz necessdria uma nova proposta
pedagogica e curricular, que considere as especificidades da crianga de seis anos, mas,
também, reorganize o Ensino Fundamental nas demais classes, para se ajustar a ampliacéo.
Até ai, concordamos, tendo em vista os conhecimentos que a propria Educacdo Infantil ja
produziu sobre as necessidades especificas das criancas de seis anos e 0s riscos de

“escolarizar” o atendimento a essa faixa etaria.

N&o podemos concordar, porém, com o siléncio do MEC frente as implicacdes para a
Educacdo Infantil. Nesse sentido, apoiamos Santos e Vieira (2006, p 790), que lucidamente
alertam para certa “desqualificacdo da area da Educacdo Infantil no interior das politicas
publicas”, pela falta de preocupacdo em se pensar nos impactos que o Ensino Fundamental
ampliado vai lhe causar, em especial em relacdo as matriculas e acesso para as criangas
menores de seis anos. As autoras argumentam que estudos recentes tém mostrado os efeitos
da Educacdo Infantil provocados por reformas no Ensino Fundamental, que resultam, em

geral, na diminuicg&o e desorganizacao da oferta.

Além desse aspecto, apresentam-se bastante preocupantes, também, as contradi¢des
subjacentes ao contexto dessa mudanca. Na teoria, no papel, no discurso, preparar as escolas e
os professores para abrigar as criangas mais novas no Ensino Fundamental parece tarefa
simples, facil e tranquila. Basta que se prepare uma proposta pedagdgica, uma nova matriz
curricular e se reorganizem as classes para acomodar 0s nove anos de sua duracdo. Mas as
condigdes reais e concretas em que essas mudangas estdo ocorrendo ndo se compatibilizam
com esse discurso. Se as especificidades da crianca pequena, no ambito da Educacdo Infantil,
sofrem enormes reveses pela falta de formacdo adequada, pela falta de espagos e
equipamentos de qualidade para proporcionar mais que a alfabetizacdo escolarizante a essas
criancas, que dizer das salas de aula do Ensino Fundamental? Onde estdo os cursos de
formacdo para que os professores saibam como agir com essa crianca de seis anos? Como
garantir que ela ndo vai ser submetida simplesmente a uma classe de alfabetizacdo, como

reproducdo de um modelo arcaico que, superado na teoria, continua valendo na pratica em
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muitos lugares?®® Que especificidades poderdo ser respeitadas se 0s espacos escolares serdo

0s mesmos dos demais anos do Ensino Fundamental?

Nessa linha de argumentacdo, uma pergunta importante a fazer refere-se as estratégias
de formacdo para os professores que irdo trabalhar com essa crianga de seis anos no Ensino
Fundamental. Sera que os professores da Educacdo Infantil vao ser aproveitados para essa
tarefa ou vao aumentar a capacidade de atendimento de creches e pré-escolas? O terceiro
relatorio do Programa, editado pelo MEC, em maio de 2006, informa que o aproveitamento de
professores ficard a cargo de cada sistema de ensino, que devera observar a legislacdo vigente
para contratacdo desses profissionais. O lado mais fraco dessa equacdo parece ser, cOmo
sempre, a Educacdo Infantil. Sendo esta uma opcdo da familia, enquanto o Ensino
Fundamental é obrigatorio, € facil imaginar que, na pratica, muitos municipios irdo optar por
deslocar os professores da pré-escola, agora reduzida ao atendimento de criangas com quatro
e cinco anos, para trabalhar com as criangas de seis anos que migrarem para o Ensino

Fundamental.

Por fim, outro fator que consideramos digno de observacao é a avaliacdo aos seis anos
e a especificidade dessa faixa etaria. Segundo o MEC, o registro da aprendizagem em notas,
conceitos e relatorios depende da concepgdo de avaliacdo adotada nos sistemas de ensino. Na
Educacao Infantil, conforme art. 31 da LDB, a avaliacao é feita mediante acompanhamento e
registro do desenvolvimento, sem o objetivo de promoc¢do. Agora, porém, a crianca de seis
anos pode ser alvo, se o sistema assim entender, de avaliagdo nos mesmos moldes das demais
classes do Ensino Fundamental. Pode representar uma antecipacdo do fracasso escolar, caso
ndo se confirmem as estratégias de respeito as necessidades especificas dessa idade. Como
vemos, ha muitas questdes subjacentes ao discurso e a pratica de ampliar oficialmente o
Ensino Fundamental e tornar obrigatdrio o ensino para criancas de seis anos, reduzindo o

escopo de atuagédo da Educacéo Infantil.

Embora a mudanca ja tenha ocorrido, acreditamos que outro caminho é possivel para
garantir o direito das criancas pequenas a educacao. Proposta mais coerente e universal esta
em tramitacdo no Congresso Nacional, mas ainda depende de mobilizacdo da sociedade. Em
abril de 2005, o Senado aprovou Proposta de Emenda Constitucional que torna a Educacgéo

Infantil de oferta obrigatoria e gratuita pelos governos, permanecendo uma opcao da familia.

2 De acordo com dados do EDUDATA/INEP, em 2003 existiam quase 600 mil criancas em Classes de
Alfabetizacéo.
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Desde entdo, a proposta esta parada na Camara dos Deputados. Por falta de vontade politica,
h& mais de dois anos ndo h& andamento no projeto. Se inserir as criangas de seis anos no
Ensino Fundamental pode ser considerado conquista, por dar-lhes o direito real a educacéo,
pensamos que muito mais afirmativa e efetiva seria a aprovagdo da mudanga para que a
Educacdo Infantil seja obrigatdria e gratuita, permitindo que todas as criangas, desde o
nascimento, sejam portadoras desse direito e possam, de fato, exercé-lo, sem as amarras das
limitacBGes de oferta de atendimento pelo poder publico, que se esconde atrds das brechas da
lei para ndo investir adequadamente nessa modalidade educacional, perpetuando as mazelas

historicas da area.

Esperamos que a luta das familias e dos educadores, na qual nos engajamos, seja
suficientemente forte para pressionar os governantes a tornar a Educacdo Infantil uma
modalidade gratuita e de oferta obrigatdria pelo Estado, deixando as familias a op¢éo real e
concreta de escolha sobre a matricula ou ndo de seus filhos, respeitando as particularidades e
singularidades da educacdo nessa etapa inicial da vida. E oferecendo, claro, condicdes
financeiras reais para que isso se concretize. A distancia entre o discurso e a préatica, no caso

do financiamento, € um dos maiores abismos a se transpor, Como veremos a seguir.

1.3. O dilema do financiamento: Da retorica perversa a esperanca vigilante.

A responsabilidade governamental pela oferta de Educacdo Infantil foi atribuida pela
LDB aos Municipios. E embora os sistemas estaduais, também, mantenham instituicdes de
Educacdo Infantil, sua participacdo é muito pequena — o Censo Escolar 2006 aponta apenas
3,5% das matriculas nas redes estaduais. Portanto, quem precisa estruturar espacos, contratar

profissionais, oferecer vagas, formar professores, sdo 0s sistemas municipais.

A legislacdo, porém, omitiu-se em dizer de onde sairia o recurso para financiar a
Educacdo Infantil. Lembremos que, historicamente, as creches foram organizadas com
recursos da assisténcia social e agora tém que passar para o controle e responsabilidade da
educacdo. As acOes nesse nivel de atendimento tendem a ser mais dispendiosas, se
considerarmos equipamentos, espaco fisico, mobiliario e equipes multidisciplinares
necessarios, além de serem oferecidas, em geral, em tempo integral. O discurso da valorizacao
da Educacéo Infantil, do direito das criancgas e das familias e do dever do Estado em oferecer
atendimento, ndo foi acompanhado de recursos para sua implementacio efetiva. E isso que

chamamos de retdrica perversa, ou discurso vazio.



51

No mesmo ano da LDB foi criado o FUNDEF (Lei n° 9.424/1996), um Fundo
Constitucional destinado a assegurar 15% de todos os recursos da educacdo para o Ensino
Fundamental, distribuindo os recursos na proporcao das matriculas, com base em um valor
per capita definido no ano anterior. Como sdo 25% os recursos de toda a arrecadagédo publica
destinados a educacdo, em tese, a conta seria simples: sobrariam 10% para a Educacao
Infantil®*. Porém, uma vez mais, a retérica perversa entrava em cena para dar a impresséo de

que se priorizava a educacdo das criangas pequenas, quando a realidade era bem outra.

Os 10% desvinculados do FUNDEF nédo estavam & disposi¢do apenas da Educagédo
Infantil, porque estados e municipios tambeém oferecem Ensino Medio, Ensino Técnico,
Educacdo de Jovens e Adultos e outras modalidades, cujo financiamento vem da mesma
fonte. Além disso, os critérios do FUNDEF restringiam as despesas a serem cobertas com
seus recursos, obrigando os municipios, freqientemente, a complementar o aporte para o
Ensino Fundamental, que, é obrigatorio, enquanto a Educacgdo Infantil é dever do Estado e
opcao das familias. Além disso, os professores de creches e pré-escolas ficaram fora do piso
salarial definido para o Ensino Fundamental. Por isso é que estados e municipios correram
atrés das criancas de seis anos e até de cinco anos para matricula-las no Ensino Fundamental,

visando aumentar sua cota de participacdo no FUNDEF.

Sem garantias concretas de recursos, a Educacdo Infantil foi relegada ao segundo
plano nos or¢camentos publicos. O Estado ndo assumiu seu papel e ainda chamou a sociedade
a se responsabilizar por esse encargo. Bem ao gosto das recomendagdes neoliberais dos
organismos internacionais que tanto sucesso fazem entre nossos governantes. O poder publico
se exime das suas obrigacdes e incentiva os cidadaos a assumirem os encargos (MARQUEZ,
2006).

Para exemplificar essa afirmacdo, basta analisar as propostas de um documento que
influenciou fortemente a definicdo das politicas para a Educacdo Infantil em nosso pais, o
Relatério Delors - “Educacgdo: Tesouro a descobrir”, langcado em 1996 pela UNESCO, que
apontava a educacdo como solucdo para problemas como a pobreza, a exclusdo social e as
guerras. O documento defendia que a escolarizacdo precoce “pode contribuir para a igualdade

de oportunidades, ajudando a superar as dificuldades iniciais de pobreza, ou de um meio

24 Considerando-se a exigéncia constitucional de que os governos apliqguem no minimo 25% de seu orcamento na
educacdo, coisa que a Unido mesmo nao faz, por causa da DRU — Desvinculacdo de Receitas da Unido e que
Estados e Municipios tendem a escamotear, embutindo na educacdo despesas de outras pastas.
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social ou cultural desfavorecido” (DELORS, 2003, p.129). J& vimos esse discurso impregnar
a Educacdo Infantil em nosso pais em décadas passadas, com a multi-criticada idéia de
educacdo compensatéria. Rosemberg (2000) adverte sobre esse fato, argumentando que as
orientagdes dos organismos internacionais para a Educagéo Infantil indicam uma retomada de

programas ja desenvolvidos no Brasil nas décadas de 1970 e 1980.

Programas de educacdo comunitaria foram apresentados por Delors como uma forma
de ampliar o acesso a educacéo pré-escolar. O mesmo ja defendia e defende o Banco Mundial,
desde a década de 1970. A idéia é dividir com as familias a responsabilidade legalmente
atribuida ao Estado, que deveria prover educacao gratuita, de qualidade, e para todos.

Preconizam-se acdes para prover o Desenvolvimento Infantil (e ndo educacdo
infantil), como estratégias de combate a pobreza e melhoria da eficacia do Ensino
Fundamental. Considera-se que a expansao deve ocorrer através de programas ‘néo-
formais’, a baixo custo, através da ‘participacdo da comunidade’. (ROSEMBERG,
2000, p. 110)

Esse é um exemplo claro de como age a orientacdo neoliberal® no campo da
educacdo. Para os neoliberais, a educacdo deve formar um “novo homem”, moldado as
necessidades do sistema produtivo, capaz de ser versatil, inovador, comunicativo, flexivel
para se adaptar as mudancas do mundo da producdo (SHIROMA, 2003). E tudo isso sem

muito investimento publico, mas com muito controle estatal.

Hoje, com a aprovacdo do FUNDEB, vivemos 0 que podemos chamar de esperanca
vigilante. Esperanca porque depois de uma ardua batalha nos dltimos dois anos, a Educacgéo
Infantil finalmente est4 sendo inserida na divis&o de recursos da educacdo®. Vigilante porque
0 FUNDEB depende da definicdo de critérios, anuais, para distribuicdo de recursos a cada
etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de Educacdo Bésica. A Educacdo Infantil, no

%> 0 modelo de politica neoliberal a que estamos nos referindo aqui passa pela estratégia de manter um Estado
forte em sua capacidade de romper o poder sindical e no controle da emissdo do dinheiro, e fraco em todos 0s
gastos sociais e nas intervencdes econdmicas. Para que isso pudesse acontecer era necessario uma disciplina
orcamentaria com uma contencdo dos gastos do bem estar social e com a volta do exército de desempregados
de anos anteriores, criando um exército de mao-de-obra de reserva de trabalho para quebrar os sindicatos.
Outras reformas se faziam necessarias para se estimular os agentes de maior poder econdémico, como, por
exemplo, reduzir os impostos dos grandes capitalistas, para que a desigualdade social continuasse a dinamizar
as economias avancadas (LALANDE, 1993).

%6 A proposta inicial encaminhada pelo Governo Federal ao Congresso em junho de 2005 excluia a faixa etaria
de zero a trés anos do FUNDEB. Somente ap6s pressdo da sociedade civil organizada, em especial o
Movimento “Fundeb pra Valer!”, liderado pelo Movimento Inter-Féruns de Educagdo Infantil do Brasil —
MIEIB, houve substituicdo do texto original e insercdo das creches no Fundo.
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primeiro ano, saiu perdendo nessa conta. A sociedade precisa estar vigilante para cobrar

financiamento adequado para essa etapa.

Aprovado em dezembro de 2006 e previsto para durar até 2020, o FUNDEB sera
implantado gradualmente nos trés primeiros anos.?’ Até 2010, a previsdo é que movimente
mais de R$ 55 bilhGes e atenda a 48 milhGes de alunos. Em termos financeiros, houve
aumento da cota de impostos destinada a educacdo, de 15% para 20%, a complementagéo
federal e os rendimentos financeiros obtidos com a receita do Fundo. Essa complementacédo
entra em cena apenas quando o valor por matricula de cada nivel e modalidade de ensino nos
estados ndo atingir o valor minimo nacional. Explica-se: se o Estado de Goias, por exemplo, a
partir da parcela de arrecadacéo de seus impostos que vai para 0 FUNDEB, néo atingir o valor
minimo de referéncia, definido para o pais, devera receber complementacdo federal para

alcancar esse valor.

Uma restricdo importante do FUNDEB, com impacto direto na Educagdo Infantil, é
que serdo consideradas apenas as matriculas que os governos tiverem no seu ambito de
atuacdo prioritaria, conforme definido nos paragrafos 2° e 3° do art. 211 da Constituicéo.
Assim, matriculas de instituicdes estaduais de Educagdo Infantil ndo serdo contabilizadas na
distribuicdo dos recursos, porque esse nivel de governo deve atuar prioritariamente nos
Ensinos Fundamental e Médio. Em 2006, os sistemas estaduais respondiam por 242.979
matriculas de Educacdo Infantil, sendo 225.397 na pré-escola. O FUNDEB deixou apenas trés
alternativas aos Estados: transferir a responsabilidade dessas matriculas para 0s municipios,
custed-las com recursos préprios ou deixar de oferecé-las. Esperamos que essa terceira op¢ao
ndo se seja adotada, levando ao fechamento das vagas de forma unilateral, atingindo o direito
de quase 250 mil criancas. A sociedade precisa manter a vigilancia para que isso ndo

aconteca.

Para regulamentacgdo do funcionamento do FUNDEB foi assinada a Medida Provisoria
n°® 339/2006, estabelecendo fatores de diferenciacao entre as etapas e modalidades, variando o
custo-aluno em 30% para cima ou para baixo do custo-aluno de referéncia — séries iniciais do
Ensino Fundamental. Para 2007, uma comissdo de regulamentacdo definiu os coeficientes,
nos quais a creche ficou com patamar de 80% e a pré-escola com 90%, em relacdo ao valor de

referéncia. Portanto, nesse ano, a Educacdo Infantil foi considerada a segunda modalidade

" Tanto a sub-vinculagdo dos impostos, quanto a complementacio da Unido e a insercdo das matriculas
obedecerdo a uma implantagdo gradual de trés anos.



54

menos prioritaria do sistema, atras apenas da Educacdo de Jovens e Adultos, que recebeu o

menor fator possivel, de 70% do valor-referéncia.

A Medida Provisoria foi transformada na Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007.
Houve muita discussdo durante sua tramitacdo legislativa, periodo em que o Movimento
Fundeb pra Valer! buscou, entre outras medidas, garantir a inclusdo de creches comunitérias
no FUNDEB. E conseguiu! O texto aprovado inseriu no Fundo as instituicdes de Educacao
Infantil sem fins lucrativos conveniadas com o Poder Publico, segundo critérios de qualidade
e exigéncias de gratuidade total, igualdade de acesso e projeto pedagdgico. Para as pré-escolas
conveniadas, porém, foi definido o limite quatro anos para receberem recursos do FUNDEB.

Também houve inclusdo da modalidade creche e pré-escola de tempo integral para
receberem fatores de diferenciacdo proprios, considerando um fator de ponderacdo 23%
superior para esta modalidade em relacdo a de tempo parcial, 0 que ndo existia na proposta
original. Quanto aos critérios de distribui¢do de recursos, houve avancos, com a exigéncia de
que tenham correspondéncia com 0s custos reais, baseados em estudos do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP. Além disso, foi explicitado o direito de as
criancas permanecerem na Educacéo Infantil até o término do ano letivo em que completarem
seis anos de idade, diminuindo os riscos de indefini¢cBes nas regras de idade para manutencéo

da crianca na Educacéo Infantil ou seu ingresso no Ensino Fundamental.

Outra medida que consideramos importante foi a definicdo de 31 de agosto de 2007
como prazo final para fixacdo, em lei, do piso salarial nacional para os profissionais da
Educacdo Bésica publica. A criagdo do piso devera beneficiar, em especial, os professores da
Educacao Infantil, que estdo entre os que apresentam os piores salarios, no conjunto da
Educacao Basica. O Projeto de Lei esta em tramitacdo no Congresso Nacional. O Governo
prop6s um piso de R$ 850,00, mas as entidades de classe dos trabalhadores da educacgdo estdo
lutando pelo aumento desse valor. Nesse campo, tambem, os trabalhadores precisam erguer
suas bandeiras e clamar pela valorizacdo real do seu papel social. Esperamos vé-los vencer
mais esta batalha. Também torcemos para que os resultados dessa luta possam representar
melhores condicGes de vida para os profissionais da Educagdo Infantil, para que possam ter
mais estimulo ao estudo e formacéo, auto-estima e prestigio mais elevados, possibilitando a

reducdo das historicas desigualdades registradas nessa etapa educacional.
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De todas essas alteracOes, cremos que a mais polémica seja a de financiar com
dinheiro pablico as instituicGes privadas. Por um lado, € inegavel a contribuicéo histérica que
instituicbes comunitarias, filantropicas ou confessionais tém dado no conjunto da oferta de
atendimento a crianca pequena. Com o descaso do poder publico, essas instituicdes arcaram,
em muitos casos sozinhas, com a responsabilidade de atender os filhos da pobreza. Mas
também sdo inegaveis as condi¢cdes precarias com que muitas dessas entidades se organizam.
Espacos improvisados, pessoal voluntario e sem formacao, auséncia de projetos pedagdgicos
ndo sdo caracteristicas raras nessas instituicdes. E certo que, se ndo fossem incluidas no
FUNDEB, a maioria ndo conseguiria sobreviver, considerando que 0S convénios com as
prefeituras sdo seu esteio de sustentacdo, ao lado de doacdes e contribuicdes dos usuarios.
Dados do Governo Federal indicam que ha cerca de 6.000 instituicdes de Educacdo Infantil
funcionando a margem do sistema educacional, mantidas com recursos da assisténcia social,
atendendo a mais de 700 mil criangas (BRASIL, 2006). Portanto, decidir como agir em
relacdo a essas instituicbes era imperativo, diante dos numeros expressivos que elas
representam no universo de atendimento a pequena infancia brasileira, mas chamamos a
atencdo para que tenhamos, juntamente com o Poder Publico, olhar vigilante para essa

inclusao.

Nossa posicdo é de apoiar, com restri¢cles, a inclusdo das entidades conveniadas no
FUNDEB. Apoiamos porque sabemos que o simples fechamento de suas portas por falta de
financiamento publico representaria uma perda significativa para a parcela mais carente da
populacdo, pais trabalhadores e seus filhos, que dependem desse atendimento como Unica
alternativa, como tabua de salvacdo para um minimo de dignidade e seguranca. Além disso,
essas instituicbes passardao, agora, a integrar efetivamente o sistema educacional e a fazer
parte das estatisticas oficiais, situacdo que deveria ter ocorrido desde 1999 e ainda ndo havia
sido atingida. Nesse sentido, ampliam-se as possibilidades de controle, fiscalizacdo e
acompanhamento dessas entidades pelo poder publico, a fim de garantir padrées minimos de
qualidade no atendimento. E exatamente nesse aspecto que estdo nossas restricdes a inclusio

das conveniadas no FUNDEB.

Vemos com apreensao a definicdo dos critérios que serdo utilizados para considerar
aptos a receber recursos publicos os estabelecimentos conveniados. A lei deixou em aberto a
possibilidade de novos convénios serem firmados, desde que atendam aos critérios de
qualidade a serem definidos pelos sistemas de ensino, oferegcam vagas gratuitas e tenham seus
projetos pedagdgicos aprovados. Vemos essa inclusio no FUNDEB das instituicbes
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conveniadas como uma contradi¢do, pois na medida que isso ocorre, repassando verbas
publicas para instituicdes privadas filantropicas, pode-se estar abrindo as portas para aumentar
0s convénios e privatizar a Educacdo Infantil. 1sso porque, na pratica, € mais vantajoso,
financeiramente, fazer pequenos repasses para muitos estabelecimentos privados do que
construir prédios proprios, equipa-los adequadamente, contratar professores e, com isso,
ampliar efetivamente a rede pablica, com todas as exigéncias dos padroes de qualidade. Como
dissemos no comec¢o desse trabalho, os donos do capital também assumem os cargos de
poder, gerenciando o dinheiro publico com base em interesses econémicos e ndo em
verdadeira transformacdo social. Dessa forma, podem acabar incentivando as instituigdes
filantropicas, na linha do estado minimo, que conta com a comunidade para fazer o que deve
ser feito, com pequeno gasto. Precisamos, sim apoiar a educacdo das criancas que estdo nas
entidades conveniadas, porque essas criancas tém direitos, mas, para isso, ao invés de
incentivarmos politicas proprios do neoliberalismo, devemos lutar pela aplicacdo de toda

verba para aumentar a rede publica.

Diante disso, toda atencdo deve estar voltada para os critérios de qualidade que
definiréo a aprovagdo dos convénios, para que funcionem como controles efetivos, a fim de
evitar a expanséo indiscriminada dos convénios e para melhorar a qualidade dos servicos de
atendimento as criancas. Esperamos que 0s municipios ndo vejam nos convénios uma forma
de expansdo de matriculas com custos mais baixos. Nesse aspecto, entram 0s critérios de
ponderagdo do valor a ser repassado para as conveniadas. A lei, para 2008, ja partiu de um
equivoco, ao estabelecer valor minimo inferior para elas, diferenciando-as formalmente e
reforcando o historico desequilibrio de qualidade do setor. A prépria lei foi preconceituosa
com essas instituicdes. Se elas recebem valores menores por matricula, como esperar a mesma
gualidade no atendimento? Esses aspectos precisam ser revistos e a classe académica tem
papel importante nesse debate. Precisamos defender, sem tréguas, a expansdo efetiva da rede

publica, universal e de qualidade.

A inclusdo da modalidade de atendimento em “tempo integral” como mais um dos
fatores de diferenciagdo nos célculos de distribuicdo de recursos do FUNDEB também pode
ser comemorada, ainda que com ressalvas. E certo se tratar de um avanco, considerando os
custos mais elevados que esse tipo de atendimento envolve, em relacdo a modalidade “meio
periodo”, mas depende essencialmente dos patamares definidos para creches e pré-escolas.
Para 2008, fixaram-se os mesmos coeficientes minimos de 2007, o que pode representar o
risco de continuidade dessa discriminacdo absurda nos proximos anos. Se os estudos do INEP
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forem, de fato, levados a sério na definicdo dos critérios de distribuicdo dos recursos, a
Educacdo Infantil passard a ser a etapa mais valorizada. SO depende de vontade politica.
Pesquisas conduzidas pelo INEP em 2003, em oito Estados, para avaliar o custo-aluno/ano na
Educacdo Baésica, demonstraram enormes disparidades entre as diversas realidades
pesquisadas, mas, ao mesmo tempo, evidenciaram de forma consistente 0 maior custo
envolvido no atendimento de criancas de zero a seis anos, em todos os Estados. As razdes
para isso sdo Obvias: maior necessidade de pessoal, menor nimero de alunos por turma,
maiores custos com material de consumo. Em Goias, por exemplo, de 11 estabelecimentos
pesquisados, os custos de aluno/ano mais elevados foram verificados em dois Centros
Municipais de Educacéo Infantil — CMEI, de Goiania®®. Enquanto a média nesses CMEI foi
R$ 4.521,26, os demais ficaram com média de R$ 915,90 (OLIVEIRA et al, 2005). Se
estudos como esse forem utilizados como pardmetro do FUNDEB, os fatores de ponderacgéo
para a Educacdo Infantil deveréo refletir essa realidade. E preciso vigiar e lutar para que isso
aconteca, a fim de que sejam garantidos recursos suficientes para atendimento de qualidade as
nossas criancas. E hora de as politicas publicas privilegiarem, de fato, essa etapa educacional.
Os critérios, até agora, seguiram parametros politicos. Nossa luta deve ser pela insercdo de
parametros técnicos nesse debate, levando em conta os custos efetivos de cada nivel

educacional.

N&o obstante esses aspectos preocupantes, ja existem criticas de outro matiz ao
FUNDEB, indicando suas fragilidades e limites financeiros. Davies (2006) aponta como
principal fragilidade a inclusdo de poucos recursos novos para o sistema educacional como
um todo, j& que apenas aumentou a cota fixa do Fundo para 20% de recursos que, em sua
maioria, ja sdo constitucionalmente vinculados a educacdo. Vai ocorrer apenas redistribuicao
do dinheiro entre o governo estadual e as prefeituras, com base no nimero de matriculas na
Educacdo Basica. Isso implica em alguns governos ganharem e outros perderem recursos na
mesma proporc¢do. A inclusdo da Educacdo Infantil, Ensino Médio e EJA no Fundo tambem é
um fator de peso nas contas sobre o aumento de recursos disponiveis para a educacdo. O
unico recurso novo sera a complementacdo federal, que parece expressiva, mas que Davies
(2006) entende ndo ser t&o significativa assim, em especial por causa da insercdo desses novos

niveis de ensino. A face contraditdria das politicas pablicas para a educagédo aparece uma vez

%8 Na verdade, o maior custo foi de uma escola federal, que oferece da pré-escola ao Ensino Médio, mas o
desconsideramos por se tratar de estabelecimento com realidade bastante distinta dos demais, considerando os
salarios pagos aos professores da rede federal, mais elevados que os da rede estadual ou municipal.
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mais, nesse discurso aparente de priorizacdo da area, quando, na verdade, pouco ou nada se

faz de concreto para realmente ampliar as fontes de financiamento da educacéo publica.

Isso nos faz perceber a importancia de estudos mais especificos sobre a inclusdo da
Educacdo Infantil no FUNDEB e a avaliagdo de seu impacto para manutencdo e ampliacdo do
atendimento a criangca pequena, combinada com a andlise sobre a mudanca nas regras de
matricula no Ensino Fundamental. Ainda temos muito a pesquisar e muito a lutar pelo
verdadeiro reconhecimento da Educacdo Infantil neste pais. E certo que os seus nimeros
cresceram de forma espantosa nos Ultimos anos, mas ha um longo caminho a percorrer, como

discutiremos a seguir.

1.4. A Educacéo Infantil no Brasil e em Goias: Crescendo e aparecendo —

mas nao o suficiente.

Embora tenhamos que reconhecer a magnitude do crescimento da Educacdo Infantil,
detalhes dos dados demonstram cenario marcado por enormes desigualdades regionais e de
renda, que determinam quem tem acesso a que tipo de atendimento. Em 1975, eram atendidas
apenas 3,5% das criangas menores de 7 anos no Brasil. Trés décadas depois, em 2004, o
atendimento nessa faixa etaria chegou a 40,4% (KRAMER, 2005; BRASIL, 2006).

Kappel (2005) realizou amplo estudo com base em dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE e do Instituto Nacional Estudos e de Pesquisas Educacionais —
INEP, considerando o periodo de 1995 a 2001. Essas duas fontes de dados apresentam
numeros diferentes, porque o IBGE divulga estatisticas com base em pesquisas anuais por
amostragem de domicilios, enquanto o INEP realiza o Censo Escolar, cujos dados sdo
fornecidos pelas proprias escolas. Kappel confirmou o que Rosemberg (2000) ja havia
alertado: a contagem do IBGE é sempre maior que as matriculas do Censo Escolar, pois,
como ja comentamos, ha uma quantidade expressiva de instituicdes comunitarias, sobretudo
creches, sustentadas com recursos da assisténcia social e de natureza filantropica, a margem

das estatisticas educacionais.

Em 2001, havia uma diferenca de mais de 800 mil criancas pequenas entre os dados
dessas instituicdes (KAPPEL, 2005). Em 2005, comparacdo de dados do Ministério do
Desenvolvimento Social - MDS com o Censo Escolar revelou que 760 mil criancas e quase

6.000 instituicBes ndo estavam inseridos nas estatisticas da educacédo, configurando uma rede
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de atendimento informal (BRASIL, 2006). Estudos sobre a situacdo da Educacdo Infantil no
Brasil abordam a existéncia dessa rede informal (ARELARO, 2000; ROSEMBERG, 2000).

Em 2001, a maior parte das criangas continuava fora da Educacdo Infantil. Nesse ano,
as taxas de freqiéncia eram de apenas 10,6% em creches e 57,1% em pré-escolas,
considerando a populacéo de criancas nas respectivas faixas etarias (KAPPEL, 2005). Dados
de 2004, da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD, levantados pelo IBGE,
revelam pequeno aumento na creche e crescimento substancial na pré-escola: taxas de
freqiiéncia de 13,4% e 70,5%, respectivamente (MEC, 2006).

A taxa de atendimento, portanto, continua mantendo a histérica prevaléncia da pré-
escola em detrimento da creche. As metas do PNE de atingir 30% de freqiiéncia em creche e
60% na pré-escola agora em 2007 serdo cumpridas apenas para o nivel pré-escolar. As
creches ainda tém um longo caminho a percorrer e, a julgar pelo desinteresse do Governo em

Ihe dar a prioridade necessaria, esse caminho tornar-se-a cada vez mais sinuoso e dificil.

Essa valorizacdo do atendimento as criancas na faixa etaria da pré-escola, como
vimos, nao é recente. Desde sempre as criancas acima de quatro anos, primeiro nos jardins-
de-infancia e depois na pré-escola, tiveram prevaléncia sobre os bebés. Essa situacdo tem
origem em diversos fatores, entre eles os cuidados mais “domésticos” que as criangas
menores exigem, relacionados com a alimentacgéo, higiene, sono, comunicacgéo, locomogéo e
compreensdo. Historicamente, essas tarefas foram associadas ao cuidado materno, como
atribuicdes naturais e exclusivas das maes. Além disso, esses cuidados mais basicos inspiram
mais necessidade de atencdo do adulto a crianga, 0 que exige uma relagdo de poucas criancas

por adulto, encarecendo o0s custos com o atendimento.

H&, também, um inegavel senso comum, ainda ndo completamente extinto, de que
nessa faixa etaria as criancas nao precisam de “educacdo”, mas apenas de guarda, para manté-
las em seguranca e alimentadas. Na pré-escola, ao contrario, desde os primordios vem se
pensando no seu carater de “preparacdo” para a escolaridade. Embora a teoria da privacdo
cultural e da educacdo compensatoria tenham sofrido criticas severas no mundo académico,
ndo se pode negar que ainda resistem, nos mais diversos espagos, as idéias de utilizar a pré-
escola como fator de reducdo da repeténcia e evasdo escolar. Mesmo entre os pais, é corrente
a concepc¢do de que a pre-escola serve como fator de garantia de melhores desempenhos no

Ensino Fundamental. Ainda que nédo seja explicitada pelo governo, essa preocupacao existe e
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se faz sentir exatamente no aumento crescente da oferta de pré-escola, que ndo foi
acompanhada, nem de longe, pela creche. Essas custam mais caro e ddo menos retorno
politico, pensam 0s governantes. Um pensamento equivocado, que temos o dever, como

educadores, de denunciar e tentar mudar.

Em 2005, o Governo Federal solicitou aos gestores municipais de assisténcia social e
da educacéo e aos dirigentes das entidades conveniadas com o Fundo Nacional de Assisténcia
Social - FNAS que, até 31 de outubro daquele ano, fossem confirmadas as informaces de
cada instituicdo e a natureza — publica ou privada sem fins lucrativos, bem como fossem
inseridos seus dados no Censo Escolar, pois até aquele momento elas estavam fora das
estatisticas oficiais”®. Essa estratégia parece ndo ter surtido efeito. Isso porque os dados sobre
a Educacao Infantil de 2006 ndo se mostraram compativeis com a inclusdo significativa das
instituicbes comunitarias em suas estatisticas, comparando-se com o Censo de 2005. Como
mostra a Tabela 2, as matriculas na creche cresceram apenas 1,0%, sendo que as instituicoes
privadas tiveram queda de 4,6% — se as creches financiadas pela Assisténcia Social tivessem
se cadastrado no Censo, é provavel que boa parte delas se registrasse como entidade privada
sem fins lucrativos, portanto, aparentemente, elas ndo aderiram aos apelos do Governo

Federal.

TABELA 2: MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL EM 2006 E DIFERENGCA EM COMPARAGCAO COM OS DADOS DE
2005 — BRASIL, POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E MODALIDADE DE ATENDIMENTO

Creche Pré-Escola
Dependéncia
Administrativa Diferenca Diferenca
n comparando com n comparando com
2005 2005
Federal 933 4,5% 1.538 -7,8%
Estadual 17.582 1,9% 225.397 -9,5%
Municipal 898.945 4,4% 3.921.291 -2,6%
Privada 510.482 -4,6% 1.439.927 -4,8%
TOTAL 1.427.942 1,0% 5.588.153 -3,5%

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, com base em dados dos Censos Escolares de 2005 e 2006 (INEP)

» E bastante interessante citar que até o proprio INEP ainda se confunde na definigdo da creche, pois que o
glossario de termos do EDUDATABRASIL - Sistema de Estatisticas Educacionais define: “Creche:
Instituicdo de assisténcia social que presta atendimento a criangas de até trés anos de idade, no ambito da
educacdo infantil” (grifo nosso) <http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/glossario.html> Acesso em
10.mar.2007.
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As matriculas na pré-escola sofreram queda expressiva de 3,5% no periodo. Para nos,
isso é, provavelmente, reflexo do Ensino Fundamental de 9 anos. N&o por acaso, 0
decréscimo mais acentuado ocorreu na rede estadual, que vem aderindo com mais folego ao
novo modelo, tirando as criangas de seis anos da Educacgéo Infantil. Pelo que se pode analisar
das informagdes, a matricula dessas criangas no Ensino Fundamental ndo estd ampliando a

oferta para as criangas de quatro e cinco anos na pré-escola.

Como vemos, o Governo Federal tem grande desafio pela frente, dada a sua meta de
incorporar definitivamente, até o final de 2007, todas as instituicdes de Educacdo Infantil aos
sistemas municipais de ensino. Até 0 momento, 0 que se observa é que grande parte ainda esta
vinculada as Secretarias Municipais de Assisténcia Social e estas ndo parecem dispostas a
transferir a responsabilidade para a Educagdo. A nosso ver, essa transferéncia é salutar pela
vinculacdo, necesséria e obrigatdria, de todas as institui¢cbes de Educacao Infantil aos sistemas
municipais de educagdo. Mas, também, é salutar porque ao transferir a responsabilidade
educativa e pedagogica para as Secretarias Municipais de Educacdo, as Secretarias de
Assisténcia Social poderdo assumir seu papel essencial, de dar suporte as criancas e as
familias em situacdo de vulnerabilidade social — contingente que ndo € pequeno em Nnosso pais
e exige os esforcos mais consistentes no sentido de diminuir os efeitos nefastos das enormes
desigualdades sociais que enfrentamos. A inclusdo das instituicbes conveniadas na
distribuicdo de recursos do FUNDEB deve concretizar a integracdo efetiva dessas entidades
aos sistemas formais de educacdo e encerrar a participacdo da assisténcia social no
financiamento direto do atendimento a crianca pequena. Deve-se, entretanto, frisar a
importancia de lutar pela ampliacdo efetiva da rede publica de atendimento a infancia,
evitando que seja indevidamente ampliado o universo de convénios com instituicdes

filantropicas.

Outro desafio é atingir a taxa de atendimento em creches prevista nas metas oficiais. A
Politica Nacional de Educacéo Infantil, publicada pelo MEC em 2006, reforca a meta do
PNE, prevendo para 2010 o atendimento de 50% das criancas de zero a trés anos, 0 que
representa, em numeros absolutos, a estimativa de 6,5 milhdes de matriculas, e 80% das
criangas de quatro a seis anos, ou 8 milhdes de criangas nas contas do Ministério (MEC,
2006). O atendimento em pré-escolas ja estd proximo dessa meta, embora nao fique claro
como o Ministério da Educacdo ira tratar as matriculas de criancas de seis anos no Ensino
Fundamental. Caso elas ndo sejam consideradas, apenas nos proximos anos sera possivel

avaliar com mais clareza o impacto da mudanga do Ensino Fundamental no nimero de
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matriculas da pré-escola. E certo, porém, que vamos ter reducdo, como ja demonstraram os
dados de 2006.

Resta saber qual o tamanho dessa reducédo e até quando ela vai se manifestar, porque
podem continuar a crescer as matriculas de criangas com quatro e cinco anos. Vai depender,
sobremaneira, do modo como 0s municipios vao encarar a mudanca: se 0S recursos que eram
aplicados nas salas da Educacdo Infantil com criancas de seis anos irdo para o Ensino
Fundamental ou serdo usados para ampliar a oferta nas pré-escolas. Também vai depender dos
coeficientes do FUNDEB para cada etapa educacional. Como as prefeituras pensam em
termos orcamentarios, se continuar a diferenciagdo negativa da pré-escola em relagdo aos
primeiros anos do Ensino Fundamental, o mais provavel € que as matriculas na pré-escola
sofram estagnacdo nos patamares exigidos pelo PNE e pela Politica Nacional de Educacéo

Infantil.

A meta da creche, essa sim, estd muito longe da realidade. Imaginar que passaremos
dos atuais 1,5 milh&o de criancas para 6,5 milhdes em apenas trés anos €, no minimo, ser
bastante otimista. Mesmo com a entrada das creches no FUNDEB, incluindo as conveniadas,
os critérios de distribuicdo de recursos, reservando-lhe apenas 80% do custo-aluno padréo,
revelam politica continuista do discurso vazio, em que se anuncia objetivos e metas
descolados de acdes concretas que lhes déem coeréncia. A pressdo da sociedade, nesse caso,

continua sendo a arma mais poderosa para garantir futuro préximo do anunciado em discurso.

E importante, ainda, olhar os nimeros mais de perto, como fez Kappel (2005), para
perceber as enormes desigualdades de acesso por idade, faixa de renda e cor. Os percentuais
eram bem maiores para criancas com idade mais proxima de 7 anos, brancas e de familias
com maior renda, morando nas regiGes mais desenvolvidas e nas zonas urbanas. Dados mais
recentes continuam mostrando essa triste realidade, em especial no caso das creches. A Tabela
3, apresentada a seguir, mostra que apenas 8,5% das criangas de zero a trés anos, cujas
familias ganhavam até meio salario minimo per capita, freqientavam creches em 2004,
enquanto esse atendimento era oferecido para 35,3% das criancas de familias com renda
superior a 3 salarios per capita. Na faixa etaria de quatro a seis anos, a situa¢do era um pouco
melhor, mas ainda assim, desigual. As familias mais pobres tinham 63,1% de suas criancas
matriculadas, enquanto esse percentual subia para 92,2% entre as familias mais abastadas.

Esse quadro reproduz os mecanismos de exclusao da sociedade brasileira.
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TABELA 3: TAXA DE FREQUENCIA A EDUCAGCAO INFANTIL POR FAIXA DE RENDA FAMILIAR E IDADE — 2004

FAIXA DE RENDA FAMILIAR PER CAPITA
FAIXA ETARIA TOTAL
ATE % SM DE % A 2 SM DE2 A3 SM MAIS DE 3 SM
0a3 8,5% 15,5% 25,7% 35,3% 13,4%
4a6 63,1% 74,6% 88,5% 92,2% 70,5%

Fonte: Relatério do GT interministerial, baseado em dados da PNAD/IBGE microdados de 2004 (BRASIL, 2006, p 8)

Além dessas distor¢des, que refletem as desigualdades sociais da populacao brasileira,
Kappel (2005) denuncia um contingente substancial de criancas retidas ilegalmente na
Educacao Infantil. Em 2001, o IBGE informava existir 627 mil criancas entre 7 e 9 anos de
idade freglientando pré-escolas e classes de alfabetizacdo, sendo que 38 mil criangas de mais
de 9 anos também estavam na mesma situacdo. Infelizmente, os dados da PNAD 2005
revelam pouco avango nessa questdo: 538 mil criancas de 7 a 9 anos e 22 mil entre 10 e 11
anos de idade freqlientavam a pré-escola, ao invés de estarem no Ensino Fundamental. N&o
apenas faltam vagas para todas as criancas na faixa etaria adequada, como muitas das vagas

sdo ocupadas por criancas em idade incompativel. Uma realidade lastiméavel.

Desigualdades regionais também sdo gritantes na Educacdo Infantil. Dados da
PNAD/IBGE de 2003 a 2005, combinados com as estimativas de populagéo por idade, obtidas

no Ministério da Satde®® sio mostrados na Tabela 4 abaixo.

TABELA 4: TAXA DE FREQUENCIA A EDUCAGCAO INFANTIL 2003 A 2005 — BRASIL E REGIOES, POR MODALIDADE DE
ATENDIMENTO.

2003 2004 2005
Abrangéncia
Creche Pré-Escola Creche Pré-Escola Creche Pré-Escola
Brasil 9,9% 61,4% 11,2% 63,8% 10,6% 61,5%
Norte 4,8% 41,1% 4,9% 51,2% 4, 7% 50,5%
Nordeste 9,9% 69,6% 10,3% 70,3% 9,9% 69,8%
Sudeste 11,1% 66,8% 13,2% 70,3% 12,4% 65,4%
Sul 12,1% 48,4% 14,4% 47,2% 12,5% 47,7%
Centro-Oeste 7,0% 50,4% 7,8% 51,5% 8,3% 47,1%

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, com base em dados PNAD/IBGE e estimativas de populacéo, por idade, do Ministério da

Saude, ambos disponiveis na Internet.

%0 Extraimos do endereco www.datasus.gov.br os dados agregados de estimativas para a populacdo entre as
idades de menos de 1 ano, 1, 2 e 3 anos, para comparar com o0 atendimento em creches. Da mesma forma, para
analisar o atendimento na pré-escola, extraimos os dados de populacdo estimada para as idades de 4, 5 e 6

anos.
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A regido Centro-Oeste amarga os piores indices de atendimento do pais, em qualquer
faixa etaria. Em 2005, a unica taxa pior que do Centro-Oeste esta no atendimento em creches
na regido Norte. Ndo encontramos pesquisas que tivessem se ocupado desses numeros da
regido e procurassem explicar a situacdo, mas acreditamos que é um importante indicador a

ser estudado.

Se a regido Centro-Oeste apresenta as menores taxas de oferta de Educacgédo Infantil,
vejamos como se comportam os dados de Goids em relagdo aos demais estados da regiao,

com o objetivo de delinear o cenario sobre o qual nosso estudo esta pautado.

1.4.1. Os nimeros de Goias: Apresentando o cendrio da pesquisa.™

Tal como no restante do pais, as creches goianas surgiram como instituicdes de
caridade, criadas e mantidas por iniciativas filantropicas e, portanto, oferecida como um favor
aos mais pobres, com carater eminentemente assistencialista. Somente na década de 1970 foi
instalada a primeira creche publica, mantida pela prefeitura de Goiania, por meio da
Fundacdo Municipal do Desenvolvimento Comunitario - FUNDEC. Na década de 1980
surgiram outras iniciativas governamentais para viabilizar atividades com criancas na faixa
etaria de trés a cinco anos, de familias de média e baixa renda, a exemplo da Fundacéo da
Promocgao Social, de 1987, que ampliou de 12 para 77 as creches em Goiania e promoveu
outras acOes para atender a crescente demanda. Esse movimento, porém, foi interrompido nos
anos 1990, com o enxugamento da maquina administrativa, reducdo de pessoal e fechamento

de instituigoes.

A partir de 1999 a situacdo ficou ainda pior, pois 0 novo governo de Goias suspendeu
verbas para a Educacdo Infantil e prejudicou ainda mais a qualidade do atendimento as
criancas, reduzindo vagas. Ocorreu, entdo, transferéncia das creches estaduais para o ambito
municipal e a gradual absor¢do das instituicGes pela &rea da educagdo, em atendimento a
LDB/1996. Alias, é importante destacar a aprovacao da LDB de Goias, Lei Complementar n°

26, de 28 de dezembro de 1998, cuja elaboracéo, de acordo com Barbosa e Nogueira (2001),

31 A Professora lvone Garcia Barbosa tem coordenado, desde 1999, o grupo de pesquisa dos Estudos da Infancia,
na Universidade Federal de Goias — UFG, no qual se tem desenvolvido estudos sobre o processo histdrico de
constituicdo e desenvolvimento de politicas publicas da Educacdo Infantil no Estado. Sdo dela e dos demais
pesquisadores da UFG as contribui¢des aqui utilizadas (BARBOSA et al, 2005).
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ocorreu num processo amplamente participativo, 0 que representou uma conquista no

exercicio democratico na politica governamental.

Barbosa e Nogueira (2001), analisando esse processo de debate que precedeu a
promulgacdo da LDB de Goiés, alertam para o desconhecimento das universidades e setores
politicamente organizados da sociedade goiana, acerca das especificidades da Educacdo
Infantil, demonstrado na juncao desse nivel educacional com o Ensino Fundamental em um
mesmo Grupo de Trabalho durante um Seminario realizado para discutir o anteprojeto da
LDB de Goias.

Como diferenciais da LDB estadual em relacdo a lei federal, as autoras citam a
inclusdo dos termos “preferencialmente em estabelecimentos publicos” para a oferta de
Educacao Infantil, como indicador de refor¢co no compromisso do Estado com a educacéo da
crianga pequena. A lei estadual trouxe, ainda, nesse sentido, outro refor¢o na responsabilidade
estatal ao trocar a expressdo “oferecida” por “assegurada” na definicdo da Educagéo Infantil.

A versdo estadual acomodou uma ultima modificacdo bem mais significativa: a
substituicdo, no que se refere ao curriculo da Educacdo Infantil, dos termos “propostas
curriculares” por “projeto pedagogico construido coletivamente pela comunidade escolar”.
Isso cria um cenario de abertura e flexibilizacdo do curriculo, garantindo a participacédo
coletiva de todos os envolvidos no processo educacional. Nas palavras das autoras: “Afirma-
se, com essa nova redacdo, o professor como profissional reflexivo, capaz de pensar o
curriculo e sua pratica, € ndo apenas como mero executor de politicas elaboradas por
especialistas, muitas vezes distantes de realidades das creches e pré-escolas” (BARBOSA e
NOGUEIRA, 2001, p 38).

Em 2001, no municipio de Goiania, havia diferentes formas de funcionamento da
Educacgdo Infantil, especialmente para a pré-escola, envolvendo os Centros Municipais de
Educagéo Infantil - CMEI, estabelecimentos conveniados, instituigdes estaduais, em Gestéo
Comepartilhada e escolas de Ensino Fundamental com turmas de pré-escola. O atendimento
em instituicdes ainda denominadas creches era oferecido majoritariamente em periodo

integral e, na maioria, para criangas até seis anos.

Essa realidade em Goiania ndo era muito diferente dos demais municipios do Estado,
embora cada cidade tivesse sua propria historia e suas peculiaridades de atendimento a

pequena infancia. No conjunto, porém, as historias se parecem, com 0S primeiros espacos
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criados e mantidos por movimentos religiosos, com apoio de 6rgdos de assisténcia social do
governo, até que nas duas Ultimas décadas surgissem as iniciativas publicas, impulsionadas
pelas pressbes da sociedade. As mudancas na legislacdo aparecem como influéncia decisiva
para iniciar um processo de consolidacdo da Educagdo Infantil. De certa forma, essa € a

mesma histéria que contamos em termos nacionais.

Queremos saber, agora, 0 que aconteceu em Goids nos ultimos cinco anos. Para
discutirmos o processo de desenvolvimento da Educacdo Infantil no Estado nesse periodo e
como ela se apresenta nos dias atuais, vamos estudar os dados de cinco municipios: Goiania,
Anépolis, Ceres, Jatai e Rio Verde, bem como as médias do Estado, entre 2001 e 2006. A
escolha dessas cidades se justifica pelo fato de abrigarem os cursos de Especializacdo em
Educacao Infantil que estamos pesquisando. Reforca essa justificativa o fato de que esses
municipios representam razoavel amostra do conjunto de municipios goianos, ja que temos a

Capital, o entorno metropolitano e o interior bem representados.

N&o desejamos, entretanto, realizar generalizacdo da situacdo no Estado, pois isso
exigiria um esforco metodoldgico mais apurado, o que ndo é o foco neste trabalho, mas
acreditamos que o perfil dessa selecdo nos da pistas muito promissoras acerca do atendimento
a crianga pequena em Goids, 0 que pode nos auxiliar em nossas analises sobre a formacao de
professores da Educacdo Infantil em nivel de pds-graduacéo lato sensu. De qualquer forma,
fica a sugestdo para que outras pesquisas venham a utilizar as mesmas bases de dados para
realizar diagnosticos mais precisos sobre o tema. O Grupo de Pesquisa dos Estudos da
Infancia da UFG, certamente, é terreno fértil para desenvolvimento de analises detalhadas.

Optamos, também, por comparar os dados de Goias e dos municipios selecionados
com 0s numeros da regido Centro-Oeste e do Brasil, com objetivo de buscar compreender em
que medida a situagdo da Educacdo Infantil goiana se iguala ou diferencia das médias regional
e nacional. A fonte de dados utilizada foi o sistema EDUDATA do INEP, que congrega de
forma sistematica os Censos Escolares desde 1999. Outra fonte adotada foi o sistema de dados
populacionais do Ministério da Satde, que se baseia em estimativas fornecidas pelo IBGE.*
E bom lembrar que os dados do INEP, usados aqui, deixam de fora um ndmero relevante de
estabelecimentos comunitarios e filantropicos, mantidos pela assisténcia social, convénios,

contribuicdes e doagdes. Assim, o atendimento aqui mencionado &, na realidade, um pouco

%2 O Sistema Edudata est4 disponivel na Internet em www.inep.gov.br. Os dados do Ministério da Satde sdo
disponibilizados em www.datasus.gov.br.
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maior, se levarmos em conta essas instituicdes & margem dos sistemas oficiais de educacéo®.
Para os objetivos de nossa pesquisa, entretanto, que é demonstrar o desenvolvimento da oferta
de Educacdo Infantil em Goias nos ultimos anos, acreditamos que essa diferenca néo

compromete as analises.

E importante, porém, frisar que a metodologia de célculo adotada nesta pesquisa tem o
propoésito unicamente de comparar a evolucdo geral da Educagédo Infantil em Goiés e nos
municipios selecionados com as médias do Centro-Oeste e do Brasil. Sabemos que 0s
nameros do Censo Escolar ndo espelham todas as criancas que sdo efetivamente atendidas,
assim como em suas matriculas encontram-se criancas fora das faixas etarias definidas para
creches e pré-escolas. Também sabemos que as estimativas populacionais, por idade, que
utilizamos, ndo foram calculadas a partir de métodos especificos de dindmica demografica. O
Ministério da Saude apenas utiliza a mesma proporcdo de distribuicdo de idade apresentada
no Censo de 2000 para distribuir a populagdo estimada pelo IBGE para os anos de 2001 a
2006. Dados mais precisos serdo obtidos pelo IBGE com o Censo Populacional de 2007, que
estd em curso, 0 que devera servir de base para analises estatisticas mais solidas acerca das
taxas reais de atendimento a crianga pequena no pais. N&o € o caso deste trabalho. Queremos
apenas demonstrar como o Estado de Goias e os municipios selecionados atuaram na oferta de

vagas em seus estabelecimentos para criancas de zero a seis anos.

Os dados de matriculas do INEP estdo separados em creche e pré-escola®. A coleta
desses dados tem origem em langamentos feitos diretamente pelas institui¢des, todos 0s anos.
Portanto, sdo os préprios estabelecimentos que informam se a crianga estd matriculada na
creche ou na pré-escola. O Censo Escolar coleta, ainda, a idade que a crianca completa no ano
da pesquisa. Sdo informadas todas as criancas matriculadas e efetivamente freqlientando a

instituicdo na ultima quarta-feira do més de marco do ano coletado.

%% N&o adotamos os dados do IBGE como referéncia para esta pesquisa por ndo se encontrarem disponiveis em
nivel municipal. Uma fonte alternativa de dados seriam os Planos de Educacdo. Entretanto, o Plano Estadual
de Goias, elaborado em maio de 2003, utiliza 0 Censo 2000 como referéncia e ndo cita detalhes da Educagdo
Infantil. Os Planos Municipais de Educacéo de Goiénia e Rio Verde, aprovados em 2004, citam dados de 2001
e 2002, respectivamente, razdo pela qual consideramos pouco atualizados e optamos por ndo utiliza-los. Ceres,
Jatai e Andpolis ndo aprovaram seus Planos até o momento.

% O INEP usa os mesmos conceitos definidos na LDB, portanto, as creches ou entidades equivalentes atendem
criangas de zero a trés anos e a pré-escola atende a faixa etaria de quatro a seis anos. Foram essas faixas etarias
que extraimos das estimativas do Ministério da Salde para calcular as taxas de matriculas que aparecem na
tabela 5.
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Vamos analisar dois aspectos inter-relacionados: a evolucdo na quantidade de

matriculas nos ultimos cinco anos e a taxa de atendimento atual, por faixa etaria. Detalhamos

os dados por dependéncia administrativa para avaliar o peso de instituicdes publicas ou

privadas no conjunto da oferta de Educagéo Infantil. As entidades conveniadas sdo registradas

no Censo Escolar como privadas, portanto, nessa rede aparecem tanto vagas ocupadas por

criangcas mais ricas, como também das criancas mais pobres, atendidas em espacos

comunitarios, filantropicos. Ndo ha como saber, porém, qual a proporcdo de matriculas em

cada tipo de estabelecimento. A Tabela 5 apresenta os resultados obtidos.

TABELA 5. EVOLUGCAO PERCENTUAL DE MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL 2001 A 2006 E TAXA DE
ATENDIMENTO A CRIANGAS DE 0 A 6 ANOS DE IDADE EM 2006 — BRASIL, CENTRO-OESTE, GOIAS E MUNICIPIOS
SELECIONADOS, POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E MODALIDADE DE ATENDIMENTO

EVOLUGAO DE MATRICULAS
2001 A 2006 (%)

ATENDIMENTO A CRIANCAS DEO A 6
ANOS DE IDADE EM 2006 (%)

Abrangéncia Dep Adm
Creche Pré-Escola Creche Pré-Escola

Privada 24,3 17,7 [35] [26]
BRASIL Publica 34,4 15,4 [65] [74]
Total 30,6 16,0 9,9 50,0
Privada 42,5 0,5 [35] [31]
CENTRO-OESTE | Publica 57,1 25,5 [65] [69]
Total 51,6 16,6 9,3 38,4
Privada 34,0 (8,7) [35] [36]
GOIAS Publica 58,9 9,1 [65] [64]
Total | 294 9 | 78 29,6
Privada (6,6) (12,9) [34] [82]
Anapolis Publica 43,1 9,8 [66] [17]
Total 20,8 9,7) 35 13,0
Privada 441,7 25,1 [22] [44]
Ceres Publica 160,7 0,0 [78] [56]
ST B 1 941 ................ A B 250 ................. o
Privada 0,2) (30,7) [56] [67]
Goiania Publica 64,2 (23,0) [44] [33]
Total | 206 82 | 02 31,8
Privada 148,9 61,5 [39] [39]
Jatai Publica 192,8 (29,0 [61] [61]
S B 1 742 ................ P R 137 ................ s
Privada 44,4 (30,2) [41] [45]
Rio verde Publica (31,4) (21,9) [59] [55]
S R (129) ................ P 36 .................. yoa

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, com dados do EDUDATA/INEP de 2007, combinados com as estimativas de populacéo,

por idade, disponibilizadas pelo Ministério da Salde. Os nimeros em vermelho entre parénteses sdo negativos. Os valores

entre colchetes representam a distribuicdo percentual do atendimento pelas redes publica e privada em relagdo ao total.

Valores arredondados para simplificacao.
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Podemos perceber que o Brasil aumentou em 30% suas matriculas na creche e 16% as
vagas na pré-escola, entre 2001 e 2006. Mas em termos de criangas atendidas em relacdo ao
total, em especial na faixa de zero a trés anos, o pais continua apresentando numeros muito
baixos. A proporcdo de meninos e meninas atendidos nas creches fica em torno de 10%. A
pré-escola, mesmo estando numa situacdo muito mais avancada, também cresceu muito
pouco. O setor publico responde por 65% do atendimento em creches e 74% na pré-escola.
No Centro-Oeste, 0 crescimento das vagas para criancas de zero a trés anos foi bem maior que
a média nacional, em especial no setor publico, que aumentou em 57% as matriculas. Com
isso, a taxa de atendimento nas creches da regido ficou bem préxima da nacional. Na pré-
escola, porém, mesmo tendo crescido 25% o0 nimero de vagas em estabelecimentos publicos,
o setor privado ficou estagnado. Com isso, a taxa de atendimento de quatro a seis anos

permaneceu muito atras da média brasileira.

Goias aumentou suas vagas apenas na creche. Embora o crescimento de matriculas no
Estado tenha sido bem superior a média do pais e proxima da regional, ainda estamos com
taxa bem inferior a nacional no atendimento as criancas de zero a trés anos. Ndo chegamos a
atender 8% das criancas dessa faixa etaria. Na pré-escola, a situacdo é ainda pior. A rede
publica cresceu pouco e a rede privada encolheu quase 10%, deixando uma taxa de
atendimento pouco maior que metade da média nacional. As matriculas de criancas de seis
anos no Ensino Fundamental certamente contribuiram para esse cenario. Como ja dissemos,
em Goias, desde 2004, vem sendo gradativamente implantado o regime ampliado de 9 anos, o
que contribuiu — embora ndo se possa precisar em que medida — para o baixo percentual de
atendimento na pré-escola em 2006. E importante frisar que estamos comparando o ndmero
de matriculas pré-escolares com as estimativas de populacdo entre quatro e seis anos,

portanto, o calculo esté incluindo criangas que ja estdo matriculadas no Ensino Fundamental.

Os municipios selecionados nesta analise mostram realidades bem distintas, entre eles
e comparados com as médias das areas geograficas mais abrangentes. Todos, em graus
variados, aumentaram suas matriculas nas creches. A excecédo foi Rio Verde, que reduziu em
1/3 a oferta de vagas na rede publica, puxando a média do municipio para baixo. Mesmo
assim, Rio Verde ainda apresenta mais que o dobro da taxa de atendimento de Anapolis, 0
pior nesse quesito. Ali, mesmo com um aumento de 43% nas matriculas de creches publicas,
0 atendimento abrange apenas 3,5% das criancas de zero a trés anos. Anapolis, também,
apresenta a menor taxa de atendimento na pré-escola, com apenas 13% das criancas de quatro
a seis anos matriculadas — sendo que o setor privado responde por 82% das vagas. Esse
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municipio apresenta, portanto, os piores nimeros da Educacdo Infantil entre os entes
pesquisados. O setor privado, que atende a maior parte das criangas, diminuiu e o setor
publico quase ndo investiu para elevar os indices de atendimento. A situacdo em Anapolis é
mais parecida com a situacdo do Brasil de duas décadas atras. H4 um atraso visivel em suas

condigdes de oferta de Educacéo Infantil.

A segunda menor taxa de atendimento, entre 0s municipios pesquisados, estd em Rio
Verde. Ali, as creches publicas encolheram quase 1/3. As pré-escolas, publicas e privadas,
também perderam, ambas, em torno de 1/3 das vagas. No total, o municipio reduziu 13% das
matriculas para criancas de zero a trés anos e 25% para criangas de quatro a seis anos,
demonstrando que houve reducdo no aporte de recursos publicos na Educacédo Infantil de Rio
Verde.

No caso da pré-escola, entretanto, isso também ocorreu em outros municipios. Os
governos de Goiania e Jatai deixaram de investir adequadamente nos espagos para criangas de
quatro a seis anos e reduziram as matriculas no periodo. Em Goiania, além das perdas no setor
publico, os estabelecimentos privados fecharam 30% das vagas pré-escolares, resultando em
uma taxa de atendimento, em 2006, bem menor que a média brasileira — com o setor privado
responsavel por quase 70% das vagas oferecidas. Jatai perdeu 29% das vagas publicas na pré-
escola, mas o setor privado compensou essas perdas e cresceu de forma significativa,
elevando a média de atendimento a patamar superior ao do Estado. Em Ceres, o setor privado
aumentou em 1/4 as suas matriculas e o poder publico apenas manteve as vagas que oferecia
ha cinco anos, o que foi suficiente para 0 municipio apresentar a melhor taxa de atendimento

pré-escolar entre todos os entes pesquisados.

Ceres também merece destaque pelas suas creches. Na verdade, é o municipio com as
melhores taxas de atendimento a Educagdo Infantil. As matriculas em creches privadas
quadruplicaram e nas publicas houve aumento de 160%, triplicando, no total, as vagas para
criancas de zero a trés anos, o que possibilitou alcancar 1/4 das criangas de Ceres nessa faixa
etaria. Mas, para mostrar como percentuais sdo relativos, esclarecemos que essa taxa de
atendimento representa apenas 297 matriculas, numa populacdo de zero a trés anos estimada

em 1.188 criancas. Ceres é 0 menor dos municipios estudados.

Em Goiania, as creches privadas ficaram estagnadas, mas o poder publico aumentou as

vagas em 64%, o que garantiu a capital indice de atendimento melhor que a média nacional.



71

Jatai, por sua vez, triplicou as matriculas na rede publica e ampliou em 150% as vagas da rede
privada, o que fez o municipio apresentar o segundo melhor indice de atendimento a faixa

etaria de zero a trés anos, entre 0s entes pesquisados.

De forma geral, podemos identificar duas correntes de acdo nos municipios
selecionados: crescimento das vagas em creches e reducao da oferta na pré-escola.

Rio Verde foi o Gnico a diminuir as matriculas na rede publica de creches, embora o
setor privado tenha expandido quase 45%. Faltaram investimentos publicos, nesse municipio,
para manter as vagas que ja existiam. Todos os demais municipios tiveram crescimento nas
creches, com Ceres e Jatai liderando, proporcionalmente, o aumento de vagas — ambos
praticamente triplicaram as matriculas, apoiados na expansao das redes publica e privada.
Goiania e Anapolis expandiram a rede publica, mas em propor¢cdes bem menores e como 0
setor privado ndo cresceu, o resultado foi um aumento de 20% nas matriculas de creches no
periodo. Anépolis, porem, responde pelo pior indice de atendimento nessa etapa educacional e
os esforcos do poder publico foram timidos diante do atraso que o municipio apresenta em

relacdo ao restante do Estado e do pais.

Por isso o crescimento das matriculas na creche, do qual estamos falando, deve ser
relativizado com base no percentual de atendimento as criancas da respectiva faixa etéria.
Pouco se tem a comemorar quando um municipio como Goiania, embora tenha ampliado em
64% as suas vagas na rede publica, amarga indice de 10,2% de atendimento. Em termos
quantitativos, significa dizer que 71.000 criangas de zero a trés anos estdo fora dos espacos de
Educacdo Infantil da capital. No Estado de Gois, sdo atendidas cerca de 35.000 criancas
nessa faixa de idade, enquanto outras 411.000 ficam de fora®. Houve avancos, é inegével.
Mas foram avancos pifios diante do enorme contingente de criancas que ndo tém o direito a
Educacdo Infantil garantido e cujos pais ndo podem efetivamente fazer opcdo — porque

simplesmente n&o existe opgéao.

E importante comentar que, diante da enorme restrigio de vagas disponiveis, adota-se,
em geral, o critério de pais trabalhadores, uma forma de limitacdo de direitos das criancas.
Isso porque, embora a Constituicdo garanta a educacdo para elas, a falta de verbas conduz a
restricdo de oferta e, com escassez de vagas, privilegiam-se os pais que trabalham. Dados de

% Estamos citando os niimeros estimados pelo Ministério da Satide para a populacio de zero a trés anos de idade,
em 2006.
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Kappel, Carvalho e Kramer (2001) mostram que ha muito mais chances de as criancas terem

acesso a Educacdo Infantil quando a mae trabalha.

Lima (2005, p 113) denuncia como, em Jatai, “hd até uma certa ameaca para 0S
responsaveis que assinam [a ficha de matricula], se estes ndo estiverem mesmo trabalhando”.
A ficha de matricula, nesse caso, traz o aviso de que a veracidade das informac6es fornecidas
pelo responsavel, tais como horario de trabalho e data de admissao no emprego, esta sujeita ao
Caodigo Penal, numa clara “ameaca” de que a crianca sé pode se matricular se o responsavel
estiver empregado. Essa é, com certeza, mais uma forma de exploracdo do trabalhador. Se
estiver desempregado ou procurando emprego, ndo pode ter seus filhos cuidados pelas
instituicbes publicas. Nega-se um direito das criancas e cria-se mais um abismo de
desigualdade social. Familias de baixa renda, sem emprego formal, ficam fora da Educacéo
Infantil, ao contrario do que prega o Plano Nacional de Educacdo, que deu prioridade as
familias mais vulneraveis enquanto a oferta de Educacdo Infantil ndo for para todos. Um
sistema cruel e desumano, uma ldgica perversa. A obrigatoriedade desta etapa da Educacgéo

Basica, para nos, € o caminho para eliminar essa perversidade.

Voltando aos dados, ja dissemos que, para as creches, houve aumento das matriculas
no periodo de 2001 a 2006. J& as pré-escolas ndo tiveram a mesma sorte. Apenas em Anapolis
houve um pequeno aumento de 10%, nas matriculas da rede pablica, anulado pela queda de
13% na rede privada, o que, no fim das contas, representa uma perda de 10% no total de
atendimentos. A rede publica de Ceres ndo perdeu nem ganhou e a rede privada encarregou-se
de conduzir a um aumento geral de 10% no acumulado do periodo. Goiania e Rio Verde
reduziram suas matriculas de pré-escolas pablicas em mais de 20% no periodo e nas
instituicbes privadas desses municipios a reducdo foi superior a 30%. Frisamos que essa
queda acentuada nas matriculas da pré-escola foi motivada, acreditamos, pela insercado
crescente das criangas de 6 anos — e até menores - no Ensino Fundamental, em busca dos

recursos do FUNDEF e, mais recentemente, por imposicéo legal.

Percebemos, com isso, as diferentes opcdes que as administragdes municipais
adotaram em cada uma dessas cidades, ainda que as tendéncias sejam parecidas. Alteracoes de
siglas partidarias no poder, concepcdes de governo, pressdes populares, nivel de
desenvolvimento sécio-econdmico, desigualdades regionais e outros fatores podem ter

contribuido para a trajetoria da Educacdo Infantil nesses municipios. Pesquisas mais
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especificas podem revelar as razdes que levaram cada uma dessas cidades a organizar o seu

atendimento a crianca pequena nos ultimos anos.

Agora que conhecemos as estatisticas do estado de Goias e nos municipios onde foram
criados cursos de especializagdo em Educacédo Infantil, podemos voltar a falar da formacao de
quem vai cuidar e educar as criangas. Aproveitaremos, também, para detalhar a situacdo da

formacéo de professores da Educacao Infantil em Goias e nos municipios selecionados.
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CAPITULO II

FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: DE ONDE
VEM, PARA ONDE VAI?

Dizia-se, entdo, que era chegado 0 momento de “iluminar” as amplas
camadas da populacéo, ou seja, de esclarecé-las. Esta seria a condicéo
sine qua non de uma sociedade melhor. Entre o povo, porém,
imperavam a incerteza e a supersticdo. Por isso, dedicou-se especial
atencdo a educacdo. Ndo é por acaso que a pedagogia, como ciéncia,
foi fundada na época do lluminismo.

(O mundo de Sofia, de Jostein Gaarder)

Neste capitulo vamos abordar as exigéncias legais de niveis minimos de formacao para
os profissionais da Educacdo Infantil, bem como os nimeros mais recentes sobre o tema.
Apresentamos, ainda, os dados de Goias e delineamos como estd o cenério da qualificacdo
académica dos profissionais que atuam nas instituicbes de atendimento a crianca pequena no

Estado.

2.1. Formagao pos-LDB: Uma corrida contra o tempo — literalmente.

Para a formacdo dos professores da Educacdo Infantil, a LDB n° 9.394/1996 trouxe
avanco relativo, com a exigéncia de que sejam formados em Nivel Superior, admitida, porém,
para essa etapa e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a formagdo em Curso Normal
de Nivel Médio. Para os demais niveis da Educacdo Bésica, a Lei exigiu exclusivamente o
Nivel Superior, fazendo clara distingéo de critérios de qualidade entre as etapas educacionais.
Continuamos permitindo, portanto, que quanto menor a crianca, menos qualificado seja o
profissional ao seu lado. As politicas publicas, no intuito de acomodar interesses econdmicos,
para baratear os custos com salarios e formacdo profissional, atuam de forma desastrosa na
formulacdo de patamares formativos para atuacdo com criancas até dez anos de idade. O
discurso do Governo € o da priorizacdo da crianca pequena, mas, na pratica, ficam pelo

caminho as palavras vazias da politica e entram em cena as duras realidades da discriminacao.

N&o se pode negar, entretanto, que a exigéncia minima do Nivel Médio representou
progresso significativo para a Educacdo Infantil. Afinal, ndo havia limitacdo de qualquer
natureza para trabalhar com a crianca pequena, principalmente na faixa de zero a trés anos,

onde imperava 0 amadorismo, a improvisacgao e a boa vontade, e nenhum profissionalismo.
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Cinco anos depois da LDB, o Plano Nacional de Educacdo - PNE, gestado pela Lei
Federal n. 10.172/2001, estabeleceu diretrizes e metas até 2011. Na Educacdo Infantil, foram
definidas metas de acesso a todas as criancas e familias que por ela optarem, dando prioridade
as familias de baixa renda enquanto a oferta ndo for suficiente para todos; a fundamentacao
cientifica e pedagdgica; a articulagdo com o Ensino Fundamental; o estabelecimento de
parametros de qualidade. As metas mais ambiciosas, porém, sao numéricas. O Plano previa
que agora em 2007 deveriamos estar atendendo pelo menos 30% das criancas de 0 a 3 anos e
60% daquelas com quatro a seis anos de idade. Em 2010, o objetivo € atingir 50% de
atendimento nas creches e 80% na pré-escola®. A pré-escola estd proxima da meta atual e
pode conseguir a taxa prevista para 2010 — embora ainda ndo esteja definido como essas
metas serdo tratadas a partir da ampliacéo oficial do Ensino Fundamental e a reducdo da faixa

etaria pré-escolar — mas as creches estdo muito longe da previsao.

No quesito formagéo de professores, 0 PNE estabeleceu a meta de que em 2007, todos
os profissionais da Educacdo Infantil tivessem, no minimo, o Nivel Médio, na modalidade
Normal. Para 2011, espera-se que todos os dirigentes e 70% dos professores sejam formados
em Nivel Superior. Impulsionados por essas exigéncias, em especial por uma interpretacdo de
que a LDB deixaria sem emprego quem néo tivesse o Nivel Superior®’, os professores da
Educacdo Infantil correram atras dessa formacdo - em muitos casos, correram aos
computadores e televisores, para se formar em cursos a distancia - e as estatisticas da area
melhoraram substancialmente. A qualidade dessa formacéo, porém, é uma discussao ainda em
pauta no meio académico. Apresentamos adiante as criticas aos modelos aligeirados de

formacéo inicial, criados para atender a essa enorme demanda de curto prazo.

% A meta do PNE estabelece 2011 como o marco temporal, mas 2010 foi 0 ano apontado pela Politica Nacional
de Educagdo Infantil, publicada pelo MEC em 2006, para atingir as mesmas metas, no qual se define que 50%
de matriculas na creche significam 6,5 milhdes de criancas, e 80% na pré-escola representariam 8 milhdes de
matriculas.

3" O Parecer CNE/CEB n° 03/2003 desmistificou a idéia de que agora em 2007 ndo se poderia mais ter
professores com Nivel Médio na Educacdo Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Esse mito
foi criado por causa das Disposi¢es Transitorias da LDB, cujo § 4° do Art 87, diz que “Até o fim da Década
da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em Nivel Superior ou formados por
treinamento em servigo”. Uma interpretacéo desse dispositivo muito difundida na area educacional entendia
que apos 10 anos da promulgacao da Lei o acesso a fungbes docentes passaria a ser prerrogativa exclusiva de
professores com formagdo em Nivel Superior. A interpretagdo da Camara de Educacgdo Basica foi de que a
LDB estava apenas estabelecendo uma condicdo a ser buscada, uma utopia norteadora. O Parecer da CEB
entendeu que os profissionais com formacdo em Nivel Médio, na modalidade normal, tém assegurado o direito
a docéncia, agora e no futuro. Mas essa divida fez muita gente correr atrds de um diploma, muitas vezes em
condi¢des duvidosas de qualidade e sob situacdes de pendria para os alunos. O setor privado, principalmente,
se beneficiou dessa situacdo para criar milhares de vagas em cursos rapidos, em especial nas licenciaturas
parceladas ou por meio dos cursos Normais Superiores. Trataremos disso com mais detalhes adiante.
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N&o encontramos dados antigos sobre a formacdo nas creches®®, mas mesmo na pré-
escola, em 1994, apenas 17% dos professores eram formados em Nivel Superior. Mais de
metade (57%) tinham somente o Nivel Médio e 1/5 eram leigos, com formacdo apenas no
Ensino Fundamental (MEC, 1994). Hoje, os dados mais atuais que encontramos estdo no
sistema EDUDATA, do INEP, e se referem a 2005. A Tabela 6 apresenta uma comparagéo

entre 2001 e 2005 para demonstrar o avanco dos niveis de formacao da area nos ultimos anos.

TABELA 6: NiVEIS DE FQRMACAO DE FUNGOES DOCENTES NA EDUCAGAO INFANTIL (PERCENTUAIS) 2001 E 2005 —
BRASIL - POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E MODALIDADE DE ATENDIMENTO

2001 (%) 2005 (%)
Dep Adm Creche Pré-Escola Creche Pré-Escola

NF NM NS NF NM NS NF NM NS NF NM NS
Privada 16,5 68,9 14,6 4,9 70,1 25,0 6,5 66,3 27,2 2,6 57,6 39,9
Publica 19,1 69,6 11,3 8,2 67,3 24,5 55 64,2 30,4 23 57,6 40,1
Total 18,0 69,3 12,7 7,1 68,2 24,7 5,9 65,1 29,0 2,4 57,6 40,0

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora, com dados do Edudata (INEP, 2006), sendo: NF: Até nivel fundamental completo; NM: até

Nivel Médio completo; e NS: com Nivel Superior completo

Em 2001, a iniciativa privada apresentava situagdo pouco melhor que setor publico.
Quatro anos depois, 0s dados se aproximaram e sdo muito parecidos em ambos os setores. No
inicio da década, havia contingente significativo de professores leigos (18% em creches e 7%
na pré-escola)®®. Hoje, embora esse percentual tenha reduzido bastante, ainda temos quase 6%
de funcbGes docentes na creche ocupadas por pessoas que cursaram apenas 0 Ensino
Fundamental e 2,4% de professores da pré-escola na mesma condicao.

As metas do PNE, portanto, ainda precisam ser buscadas. E provavel que os dados de
2007 se mostrem, quando forem divulgados, melhores que em 2005, chegando préximos ou

até atingindo a meta de formar todos em Nivel Médio.

% As creches carecem de estatisticas de seus profissionais antes do Censo da Educacéo Infantil de 2001, o que
dificulta conhecer o contingente de professores leigos nela atuando antes disso, mas conhecendo a histérica
condicdo dos adultos que trabalhavam com as criancgas é possivel supor, com razodvel certeza, que os niveis de
formacdo eram minimos, quando ndo completamente inexistentes. Como ja dissemos, boa vontade e “jeito”
com as criangas eram as (nicas premissas exigidas para trabalhar com a crianga pequena.

% Embora os dados apresentados se refiram a “Funcdes Docentes”, pois 0 mesmo professor pode atuar em mais
de um estabelecimento, por simplificacdo metodoldgica e de terminologia, vamos nos referir tdo-somente a
“nbmero de professores”.
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Quanto a formacdo em Nivel Superior, apenas 29% das fungdes docentes na creche e
40% na pré-escola alcancaram essa qualificacdo até 2005. Mas é preciso reconhecer que em
apenas 4 anos esses percentuais aumentaram significativos 128% e 62%, respectivamente. Foi
uma corrida contra o tempo, num cenério propicio a criacdo dos mais diversos cursos, em
configuracdes, também, as mais diversas e sob condi¢des, muitas vezes, absurdamente dificeis

para os professores-alunos.

A diferenca de professores habilitados na pré-escola, em comparacdo com o0s da
creche, é compativel com a trajetoria histérica da Educacdo Infantil. Como j& demonstramos,
ao longo da historia, a creche esteve ligada a assisténcia social e se organizou sem exigir
formacgdo nenhuma de seus profissionais, enquanto na pre-escola, ligada a preparagdo para
escolarizacdo e aos sistemas educacionais, na maior parte dos casos, os professores formaram-
se a partir do Nivel Médio, em geral no Magistério, e alguns em cursos de Pedagogia. Por
isso, também, é compreensivel o avanco mais expressivo da creche nos nimeros da formacéo
superior no periodo analisado. Os professores da creche precisavam buscar processos

formativos para alcancar os patamares da pré-escola.

Um aspecto que precisa ser ressaltado é que muitos professores da Educacdo Infantil,
embora tenham o Nivel Médio, ndo se formaram no Magistério. Dados do Censo Escolar de
2004 demonstram que quase 10% estavam nessa situacdo. Entre aqueles formados em Nivel
Superior, 17,5% nao fizeram licenciatura, embora a grande maioria, nesse caso, tenha cursado

0 Magistério.

Sobre a formacdo de professores em Nivel Superior para atuar na Educacdo Infantil, a
LDB/1996 estabeleceu polémica dualidade, ao permitir que essa formacédo possa ocorrer fora
das Universidades, nos Institutos Superiores de Educacdo - ISE, que podem formar o
professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil no curso Normal
Superior. A flexibilidade de normas para esse tipo de curso, a demanda desenfreada pela

graduacdo na area e uma indefinicdo na Pedagogia levaram a um crescimento acelerado dos

“ Dornellas (2005) em pesquisa sobre o curso Normal Superior na Zona da Mata de Minas Gerais, apresenta
cenarios dramaticos de historias de vida dos professores-alunos desse curso. As estudantes relataram rotinas
diarias extenuantes, em que o tempo é o menor dos seus aliados, diante do desafio de se desdobrarem entre as
tarefas profissionais, académicas e domésticas. S&o histdrias como a da estudante que acordava as 4:45h da
manhd, trabalhava em casa, cuidava dos filhos e do marido — ciumento, contrariado com a idéia de a esposa se
dedicar aos estudos e ter pouco tempo para a familia — atuava na escola, frequientava o0 Normal Superior e, por
fim, caminhava mais de 1km até chegar em casa, depois de meia-noite, sozinha. Tudo isso, todo dia, fizesse
chuva ou fizesse sol.
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ISE no pais, situacdo controversa que tem atraido a critica de diversos pesquisadores,
conforme veremos em discussao especifica a seguir. Mas, antes, vamos abordar a formacéo de

professores da Educacéo Infantil em Goias.

2.2. Formacgdo docente na Educacéo Infantil de Goias: Cenario para a

especializagao?

De modo geral, a LDB/1996, ao exigir niveis minimos de formacdo para atuar na
Educacao Infantil, fez com que 0s governos se pusessem em movimento para articular uma
politica de recursos humanos para a area. Politica essa que até aquele momento ndo existia.
Salério, carreira, carga-horaria, formacéo inicial, formacdo continuada, eram palavras pouco
conhecidas nos espacos de atendimento a crianca pequena, sobretudo na faixa de zero a trés
anos de idade. Transferir as instituicdes — e seus profissionais - da assisténcia social para a
educacdo trouxe diversos elementos a serem considerados e, em especial, a questdo da

formagéo do pessoal que ali atuava e de quem viria a atuar.

Deve-se levar em conta um complicador adicional. As creches, até aquele momento,
por estarem ligadas a assisténcia social e, também, a area da saude, mantinham recursos
humanos de origens funcionais, vinculos empregaticios e areas/niveis de formacédo variados.
Estados e municipios, entdo, passaram a conviver com essa diversidade, agregando o pessoal
da educacdo — muitos dos professores foram deslocados do Ensino Fundamental para atuar
com as criancas pequenas — adotando medidas emergenciais para suprir déficit de pessoal

especializado.

No caso de Goiania, por exemplo, servidores municipais ocupantes de cargos de
Auxiliar de Servicos de Higiene e Alimentagdo, ou equivalentes, e de Atividades
Administrativas que demonstravam interesse em trabalhar com criancas pequenas, foram
recrutados (ALVES, 2002). As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil —
DCN-EI até recomendam e valorizam a diversidade na composic¢do das equipes educativas,
mas pensamos que ndo era esse tipo de “diversidade” a que as DCN-EI estavam se referindo.
O que acontecia — e acontece, ainda —, na pratica, era/é uma hierarquizacao de tarefas — uma
separacao entre o cuidar e o educar — vinculada a separacdo entre professores e auxiliares,

reproduzindo a historica dicotomia de trabalho intelectual versus trabalho manual.
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Isso porque, ndo bastassem as diferencas no nivel de formacdo entre auxiliares e
professores, abre-se, também, um abismo entre eles em termos salariais, carga horaria e até de
reconhecimento profissional. Essa fragmentacdo do trabalho na Educacdo Infantil atribuiu
status diferenciados a cada profissional, sobretudo, pela segregacdo das acOes de cuidar e

educar.

Pesquisa de Alves (2002) bem demonstrou essa situacdo na Educacdo Infantil de
Goiania no inicio da década, onde havia divisdo rigida de tarefas e uma concepcdo
preconceituosa, entre os professores, da dimensdo de cuidados com as criangas. A autora
remete essa situacdo ao conceito de alienacdo do trabalho, construcdo teérica de Marx que
serve para explicar essa divisdo de tarefas que impede a realizacdo onilateral do Homem™.
Esse processo de alienacdo do trabalho e do trabalhador nasceu da transformacdo do homem
em mercadoria sob as regras do capitalismo, que foram imprimindo ao trabalhador o
desenvolvimento de sua alienagao crescente, porque com a expansao da propriedade privada e
da divisdo do trabalho*?, essa atividade vai se tornando alheia ao poder do homem. Trabalhar
é uma atividade alienada porque deixou de fazer parte da natureza do trabalhador e,

consequentemente, ele [trabalhador] ndo se realiza em seu trabalho mas nega-se a si
mesmo, tem uma impressdo de sofrimento em vez de bem-estar, ndo desenvolve
livremente suas energias mentais e fisicas mas fica fisicamente exaurido e
mentalmente aviltado. O trabalhador, portanto, sO se sente a vontade quando de
folga, ao passo que no trabalho se sente constrangido (MARX, 1983, p. 53).

Dessa forma, fragmentado e alienado, o trabalhado passa a constituir ndo mais numa
atividade formadora do homem, mas tdo-somente um meio para a sua existéncia, as vezes
sobrevivéncia, outras nem isso. Ter essa alienacdo dentro das salas de creches e pré-escolas é
certamente um fator de deterioracdo do trabalho docente e deve ser combatida, pois as

dimensGes do cuidado e da educacdo sdo aspectos indissociaveis do mesmo processo.

* As idéias de Marx estdo muito ligadas ao conceito de onilateralidade do homem, ao “desenvolvimento total,
completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das forgas produtivas, das necessidades e da
capacidade da sua satisfacao” (MANACORDA, 1991, p. 78). E é esse homem onilateral, que consegue se
livrar do trabalho dividido (que gera unilateralidade), o considerado por Marx como ideal de homem, aquele
que consegue se lancar a atividades inusitadas e mais elevadas. E o desenvolvimento desse ser onilateral é que
deve ser o0 objetivo da educagdo.

*2 Essa divisdo do trabalho da qual estamos falando subdivide sistematicamente o trabalho de cada especialidade
produtiva em operacdes simples e limitadas. E um processo muito diferente, portanto, da divisio social do
trabalho, que Marx conceitua como caracteristica de todas as sociedades, baseada em distribuicdo de tarefas,
oficios ou especialidades da producdo na sociedade, sem a qual todos deveriam produzir todas as coisas
necessarias a sobrevivéncia, com os mesmos deveres e fazendo as mesmas coisas (BRAVERMAN, 1980).
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Dentro dessa hierarquizacdo de tarefas, Goiania buscou capacitar seus professores para
atuar no aspecto educativo/pedagdgico com as criangas pequenas, pois muitos, sobretudo os
gue migraram do Ensino Fundamental, desconheciam as especificidades do trabalho com
criangas abaixo de 7 anos, alguns até se considerando despreparados para atuar naquele
contexto. Desde 1998, na Secretaria Municipal de Educacdo, estruturou-se uma Divisdo de
Educacdo Infantil*® que buscou qualificar e formar a equipe que desenvolvia acdes de
formacéo de professores, acompanhamento e articulacdo na rede municipal de ensino. Depois,
em 2000, a responsabilidade pela formacéo de professores passou para o Centro de Formagéo
de Profissionais da Educagéo (ALVES, 2002).

Essa politica de Goiania, porém, ndo foi plenamente articulada com as necessidades
reais de formacdo. Os professores passaram a buscar a formacdo prevista na LDB por
iniciativa pessoal, pois “nédo havia iniciativa da [Secretaria Municipal de Educacao] no sentido
de promover esta formacao, talvez por nédo ter incorporado os servidores de outros 6rgdos ao
seu proprio quadro de pessoal” (ALVES, 2002, p. 94).

Alves (2002) mostra que os profissionais vinculados a Secretaria Municipal de
Educagdo, em 2001, tinham bom nivel de formacdo: maioria em Nivel Superior (70%) e 0s
demais em Magistério. Daqueles com graduagdo, 37,5% tinham especializagdo — seis
professores eram especialistas em Educagdo Infantil e outros seis estavam cursando,
mostrando que, ja nessa época, 0 curso tinha destaque. Importante citar que uma das
professoras cursava doutorado e cinco faziam mestrado. Certamente, um nivel invejavel de
professores, considerando o cendrio precéario da Educacdo Infantil na época. Essa situacdo
mais favoravel em Goiania se devia a migragdo dos professores do Ensino Fundamental para
trabalharem nas creches e pré-escolas recém incorporadas a rede municipal de ensino. Uma

pena que essa situacdo ndo perdurou por muito tempo, cOmMo veremos a seguir.

Comparamos os niveis de formacdo dos professores em creches e pré-escolas entre
2001 e 2005, a partir dos dados disponiveis no sistema EDUDATA do INEP. Da mesma
forma que fizemos para a oferta da Educacdo Infantil em Goiés, mostramos 0s ndmeros do
Brasil e da regido Centro-Oeste para comparar — ja que estamos falando de percentuais

relativos, portanto, proporcionais a cada caso — com 0s nimeros de Goias e seus municipios.

3 Sob a assessoria da Professora Dra. Ivone Garcia Barbosa.
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2.2.1. Os numeros da creche: Prioridade para a formacao em Nivel Médio.

O Centro-Oeste, em termos de formacdo de professores, diferentemente do que
aconteceu com as taxas de atendimento, esta melhor organizado que a média do pais. Ha
menos professores leigos e mais graduados. Entretanto, Goias ndo acompanhou, com o
mesmo fdlego, esse desempenho regional. A rede publica do Estado tinha 1/4 de profissionais
leigos nas creches em 2001 e ainda mantém mais professores nessa condi¢do que a média da
regido, embora se deva admitir que o avanco foi significativo, considerando o patamar inferior
de onde partiu. Goias também ndo acompanhou a média regional na formacdo em Nivel
Superior nas creches: saiu do mesmo indice em 2001, mas ficou para tras em 2005, sobretudo,

na rede publica.

TABELA 7: NIVEL DE FORMAGAO DAS FUNGOES DOCENTES EM CRECHES - BRASIL, CENTRO-OESTE, GOIAS E
MUNICIPIOS SELECIONADOS - 2001 E 2005, POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

- NIVEL DE FORMAGAO DAS FUNCOES DOCENTES EM CRECHES (%)
Agéig?gf?é’;a Dep Adm 2001 2005

NF NM | NS NF NM | NS
Privada 16,5 68,9 14,6 6,5 66,3 27,2
BRASIL Publica 19,1 69,6 11,3 55 64,2 30,4
Total 18,0 693 127 5.9 65,1 29,0
Privada 8,0 75,1 16,9 5,6 60,6 33,9
CENTRO-OESTE | Publica 13,6 67,3 19,0 43 54,2 415
Total 11,1 700 181 4,8 56,8 38,4
Privada 14,1 67,9 17,9 10,8 57,4 31,8
GOIAS Publica 23,1 58,8 18,1 6,4 62,3 31,3
Total 19,6 62,4 18,0 8,0 60,5 31,5
Privada 13,3 80,0 6,7 11,1 55,6 33,3
Anapolis Publica 3,4 93,1 3,4 0,0 60,0 40,0
o i e e . e e
Privada 0,0 50,0 50,0 33,3 66,7 0,0

Ceres* Publica 66,7 33,3 0,0
Total 50,0 37,5 12,5 33,3 66,7 0,0
Privada 9,4 65,4 25,2 3,7 56,0 40,3
Goiania Publica 0,7 27,8 71,5 0,0 51,7 48,3
o o o . o o e
Privada 0,0 100,0 0,0 0,0 80,0 20,0
Jatai Publica 33,3 50,0 16,7 3,6 82,1 14,3
Total 25,0 625 125 2,6 81,6 15,8
Privada 8,3 75,0 16,7 18,2 68,2 13,6
Rio verde Publica 26,9 57,7 15,4 0,0 80,0 20,0
Total 21,1 63,2 15,8 14,8 70,4 14,8

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora, com dados do Edudata (INEP, 2006), sendo: NF: Até nivel fundamental completo; NM: até

Nivel Médio completo; e NS: com Nivel Superior completo - * Ndo ha dados sobre Ceres em 2005

Se Goias ndo conseguiu acompanhar a evolucdo da regido Centro-Oeste, a capital,

Goiania, contribuiu para esse desempenho. Ali, a rede publica, em 2001, tinha a melhor
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configuracdo de qualificacdo profissional para atender as criancas de zero a trés anos. Mais
de 70% dos professores tinham curso superior e praticamente ndo havia pessoal leigo. A
cidade, portanto, puxava a média do Estado para cima. Quatro anos depois, porém, a rede
publica ndo manteve os mesmos indices e caiu para 48,3% de fun¢des docentes com Nivel
Superior. Continua sendo uma taxa bem maior que a média estadual, mas deixou de
impulsionar com tanta forca o desempenho do Estado. Em Goiénia estdo 1/3 de todas as
funcBes docentes das creches de Goids, 0 que confere ao municipio um peso substancial no

cenério do Estado.

E claro que quando falamos do nivel de formagdo dos professores, a qualificacio
especifica para a Educacéo Infantil ndo pode ser avaliada com base apenas nesses dados, pois
estamos tratando somente do grau mais elevado — fundamental, médio ou superior — em que
os profissionais eram formados. Como Alves (2002) advertiu, mesmo 0s professores
graduados em Pedagogia sentiam-se despreparados para se responsabilizar por salas com
criancas de zero a seis anos, dadas as peculiaridades do atendimento a essa faixa etaria. As
prefeituras recorreram, na maior parte das vezes, a cursos de formacdo em servico e outras
formas de reproducdo de conhecimentos, dada a forma abrupta como se inseriu a Educagéo
Infantil nas redes oficiais de ensino e a necessidade emergencial de contornar o problema com

solucdes rapidas.

A especializacdo em Educacdo Infantil pode ter representado papel importante de
qualificacdo especifica para quem j& tinha o Nivel Superior, mas cuja formacéo inicial ndo
forneceu elementos necesséarios ao trabalho peculiar com as criangas pequenas. Essa
deficiéncia da graduacdo foi sentida pelos pedagogos alocados na Educacdo Infantil de
Goiania no inicio da década, sem experiéncia com criangas pequenas em instituicdes coletivas
e cuja formacdo no curso de Pedagogia ndo abordou o trabalho com essa faixa etéaria. A fala
de uma das entrevistadas por Alves (2002, p 136) explica a situacdo: “a educacgéo infantil em
si é algo novo e eu ndo tive, por exemplo, preparo universitario especifico para esse tipo de

atuacdo. E como se estivéssemos engatinhando. Ainda ha muito que se aprender.”

Continuando a analisar os dados da Tabela 7, vemos que as creches passaram a contar,
em 2005, com profissionais bem melhor qualificados. Em quatro anos, no Brasil, 2/3 dos
professores leigos se formaram em Nivel Médio ou foram substituidos por pessoal mais

qualificado. Ainda ha quase 6% desses profissionais atuando nas creches, mas a tendéncia é
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que, em curto prazo, tenhamos todos os professores formados em Nivel Médio. Iniciativas

oficiais como o PROINFANTIL* tentam dar conta desse recado.

Enquanto reduziram-se os indices de professores leigos atuando em creches no pais, a
formacdo em Nivel Superior, ideal a ser perseguido na area, mais que dobrou no mesmo
periodo, chegando a 1/3 de todos os professores que atuam nas instituicfes para criancas de
zero a trés anos do Brasil. No Centro-Oeste, ocorreu crescimento similar a média nacional e
os indices de 2005 sdo melhores, em especial nas creches publicas, alcancando, ali, mais de
40% de graduados.

Goias, entretanto, ndo teve o mesmo desempenho da média regional. A formagdo em
Nivel Superior nas creches ficou abaixo dos indices do Centro-Oeste, mas dentro da media
brasileira, 0 que significa que os outros estados da regido obtiveram resultados mais
expressivos. As creches privadas de Goias apresentavam, em 2005, praticamente o dobro de

professores leigos em relacdo as médias regional e nacional.

Nos municipios selecionados, verificamos tendéncia a heterogeneidade de situacdes.
Anapolis tinha apenas dois professores de creches com Nivel Superior em 2001 (4,5%).
Quatro anos depois, sdo 31 professores graduados, elevando o indice para 37,8% em 2005%.
Mas, se o nivel de formacdo melhorou, ndo podemos esquecer que a taxa de atendimento
nesse municipio abrange apenas 3,5% das criancas de zero a trés anos, o pior indice entre 0s
municipios pesquisados, conforme mostra a Tabela 5. Portanto, o esforgo de qualificacdo
profissional ndo foi acompanhado de investimentos proporcionais na expansao das matriculas
nas creches. E curioso citar que o namero de professores nas creches de Anapolis quase
dobrou entre 2001 e 2005 (de 44 para 82 funcdes docentes), mas houve aumento de apenas

20% nas matriculas no mesmo periodo.

Jatai teve reducdo no percentual de professores com Nivel Superior em sua rede
publica, situacdo provocada pela contratacdo de novos profissionais de Nivel Meédio,

* Programa de Formagéo Inicial para Professores em Exercicio na Educacio Infantil, lancado pelo MEC em
2005, visando habilitar em Nivel Médio, modalidade Normal, cerca de 40 mil professores que ja trabalhavam
com as criangas de zero a seis anos e ndo possuiam essa formacdo. Kramer (2006) reconhece este Programa
como um esforco importante para melhorar a escolaridade desses professores, mas remete a pesquisas futuras a
avaliacdo da eficacia e cumprimento de objetivos. O PROINFANTIL utiliza estratégia de educacdo a distancia
com tutoria, incluindo a formagéo basica de Nivel Médio e a especifica de magistério da Educagéo Infantil.

** Estamos citando o quantitativo de professores baseados em dados do EDUDATA, com 0s quais construimos a
Tabela 7. Optamos por utiliza-los diretamente nas analises, deixando para a tabulagdo apenas 0s percentuais
relativos a 2001 e 2005, como forma de simplificar o texto.
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aproveitando a permissédo legal prescrita na LDB. Em quatro anos, 0 municipio passou de 5
para 31 fungdes docentes de Nivel Medio, enquanto o Nivel Superior subiu de 1 professor
para 6. A proporcdo do Nivel Médio, portanto, passou de 62,5% para 81,6% no periodo.
Conforme dados da Tabela 5, esse foi 0 municipio que mais aumentou proporcionalmente a
oferta de matriculas em creches publicas, mas a capacitacdo de seus profissionais néo
acompanhou 0 mesmo ritmo. O poder publico e a iniciativa privada preferiram contratar

pessoal com o nivel elementar de formacéo exigido pela Lei.

Em Rio Verde, os dados de formacdo docente refletem o que se tinha percebido em
relacdo a oferta de vagas nas creches. Esse municipio perdeu 1/3 das matriculas da rede
publica entre 2001 e 2006, conforme a Tabela 5. E também reduziu a proporcdo de
professores com formacdo superior. Considerando o nimero de fungdes docentes, que ndo
tabulamos neste trabalho, mas utilizamos como base para elaborar a Tabela 7, verificamos que
a rede publica de creches em Rio Verde perdeu 80% dos seus professores (eram 22, restaram
apenas 5), enquanto, no mesmo periodo, a rede privada contratou novos educadores na mesma

proporcao (de 12 para 22).

Ou seja, houve inversdo de papéis, em que o poder publico fechou suas creches, ao
passo em que o setor privado ampliou sua oferta — observamos, na Tabela 5, que houve
reducdo de 31% nas matriculas de creches publicas e aumento de 44% nas instituicoes
privadas entre 2001 e 2006. Assim, tanto em termos de vagas como de professores, setor
publico e privado parecem faces opostas de um espelho invertido — enquanto um diminuiu, o
outro aumentou, nas mesmas propor¢des. Considerando esses dados, podemos inferir que a
prefeitura de Rio Verde atuou com os convénios de parceria, transferindo para a rede privada
a responsabilidade constitucional de oferecer educacao as criancas pequenas. O setor privado,
por sua vez, preferiu contratar profissionais com baixa qualificagdo — foram 3 novos
professores com Ensino Fundamental, contrariando, inclusive, a LDB, e 6 profissionais com

Nivel Médio, comparando os dados dos Censos Escolares de 2001 e 2005.

Quanto a Goiania, que tinha boa situacdo em 2001, teve queda significativa na taxa de
professores com Nivel Superior na rede publica (71,5% para 48,3%). A explica¢do, mais uma
vez, é simples. Houve novas contratacdes, priorizando a formacdo de Nivel Médio. Entre
2001 e 2005, as creches da rede publica de Goiania saltaram de 42 para 200 funcGes docentes
com essa qualificacdo, enquanto o Nivel Superior subiu de 108 para 187. A politica de

contratacdo do poder publico, portanto, deu preferéncia a formagdo minima exigida pela lei,
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ao inves de buscar uma situacao ideal, contratando professores com Nivel Superior. Barbosa
et al (2005) informam que a Secretaria Municipal de Goiania, no intuito de reduzir despesas,
optou por contratar profissionais em regime de contrato temporario de um ano (2004),

reforcando nossas analises sobre o perfil das contratagdes naquele municipio.

2.2.2. Os numeros da pré-escola: Menos matriculas, melhor formacéao.

A exemplo do que aconteceu com as creches, também a pré-escola a regido Centro-
Oeste mostrava-se mais bem estruturada que a média nacional em termos de formacéo
profissional. Mais de 1/3 dos professores ja tinham Nivel Superior e apenas 5% eram leigos
em 2001. Quatro anos depois, a taxa de Nivel Superior quase dobrou, sendo mais de 63% na
rede pablica, enquanto o indice de profissionais leigos é pouco maior que 1%. Goids, por sua
vez, como no caso das creches, também apresenta médias inferiores as regionais. Em 2001,
havia mais professores leigos e menos graduados que no conjunto da regido. Agora em 2005,
continua atras da média, mas a evolucdo no estado foi significativa, relativamente maior que
as médias regional e nacional, por ter partido de patamares inferiores. Houve reducdo quase
integral dos professores leigos e os indices de Nivel Superior estdo mais proximos da média
no Centro-Oeste. 1sso ocorreu porque a taxa de formacéo superior cresceu mais que as medias
nacional e regional. Enquanto no Brasil essa taxa aumentou 62%e na regido, 89%, em Goias
registrou-se 137%. Se considerarmos apenas a rede publica, foram 164%, mais que o dobro
do acréscimo registrado nas creches do estado nesse mesmo periodo. Isso demonstra que, em
Goiés, o investimento em formag&o superior para a pré-escola foi maior que nas creches, o
que reproduz um continuismo do histdrico desequilibrio entre essas duas modalidades de

atendimento a crianca pequena. Os dados estdo tabulados na Tabela 8.

A amostra de municipios apresenta-se, em geral, melhor que a média estadual.
Anépolis j& ndo tem um anico professor leigo na pré-escola e dobrou seu indice de formacao
superior, de 23,5% para 50,2%. E um bom crescimento, mas n&o foi suficiente para deixar o
municipio no mesmo patamar dos demais, com excecdo de Rio Verde, em ultimo lugar no
quesito formacdo superior em pré-escolas. Um dado curioso de Anépolis € que na rede
privada da pré-escola, triplicou o nimero de professores com Nivel Superior, enquanto
permaneceu estdvel o numero de educadores com Nivel Médio. Isso indica movimento

diferente daquele ocorrido nas creches: enquanto la se privilegiou a contratacdo de
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profissionais com a formacgdo minima exigida pela lei, na pré-escola houve aumento real dos

professores com Nivel Superior.

TABELA 8: NIVEL DE FORMAGAO DAS FUNGOES DOCENTES EM PRE-ESCOLAS - BRASIL, CENTRO-OESTE, GOIAS E
MUNICIPIOS SELECIONADOS - 2001 E 2005, POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

NIVEL DE FORMACAO DAS FUNCOES DOCENTES EM PRE-ESCOLAS

2001 2005

NF NM NS NF NM NS
Privada 4,9% 70,1% 25,0% 2,6% 57,6% 39,9%
Brasil Publica 8,2% 67,3% 24,5% 2,3% 57,6% 40,1%
Total 7,1% 68,2% 24,7% 2,4% 57,6% 40,0%
Privada 4,0% 69,2% 26,8% 1,4% 50,5% 48,1%
Centro-Oeste Publica 6,0% 61,2% 32,8% 1,4% 35,4% 63,2%
Total 5,1% 64,7% 30,2% 1,4% 41,4% 57,2%
Privada 7,1% 70,9% 22,0% 1,7% 52,6% 45,7%
Goias Publica 13,2% 65,3% 21,5% 2,3% 41,0% 56,7%
Total 10,3% 67,9% 21,8% 2,0% 46,3% 51,7%
Privada 9,9% 66,4% 23,7% 0,0% 50,0% 50,0%
Anépolis Publica 0,0% 77,8% 22,2% 0,0% 48,4% 51,6%
Total 8,7% 67,8% 23,5% 0,0% 49,8% 50,2%
Privada 0,0% 50,0% 50,0% 4,8% 14,3% 81,0%
Ceres Publica 0,0% 73,3% 26,7% 23,1% 7,7% 69,2%
Total 0,0% 60,6% 39,4% 11,8% 11,8% 76,5%
Privada 4,8% 68,1% 27,2% 0,2% 46,1% 53,8%
Goiania Publica 0,2% 28,7% 71,1% 0,7% 21,0% 78,2%
Total 3,4% 56,0% 40,6% 0,3% 38,4% 61,3%
Privada 32,1% 7,1% 60,7% 1,7% 23,7% 74,6%
Jatai Publica 4,2% 54,9% 40,8% 1,5% 30,9% 67,6%
Total 12,1% 41,4% 46,5% 1,6% 27,6% 70,9%
Privada 17,3% 55,1% 27,6% 1,0% 59,6% 39,4%
Rio verde Publica 34,6% 61,7% 3, 7% 0,0% 80,9% 19,1%
Total 25,1% 58,1% 16,8% 0,7% 66,4% 32,9%

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora, com dados do Edudata (INEP, 2006), sendo: NF: Até nivel fundamental completo; NM: até

Nivel Médio completo; e NS: com Nivel Superior completo

Ja os dados de Ceres se mostram contraditérios. Ao mesmo tempo em que a cidade

evoluiu significativamente na propor¢do de professores com formacéo superior, em ambas as

redes de atendimento, apresentando as melhores taxas da amostra, houve, também,

contratacdo de 4 professores leigos, sendo 3 na rede publica. Uma politica, no minimo,

paradoxal. Devemos destacar em Ceres, ainda, o fato de que 81% dos professores da rede

privada ja possuem Nivel Superior, numa demonstracdo de que, nesse municipio, a pré-escola

privada tem o melhor nivel de formacéo profissional entre todos os entes e redes pesquisados.
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Embora sejam poucos professores, 21 ao todo, 17 deles tém graduacdo. A rede privada, em

Ceres, da o exemplo.

Goiania, assim como ocorreu nas creches, partiu de um patamar muito mais alto que
os demais municipios em 2001. Naqguela época, a cidade ja contava com 71% de professores
com Nivel Superior para atender as pre-escolas da rede publica. Mas, se na creche a taxa de
formacéo superior caiu, na pré-escola ndo houve reducéo, pelo contrario, a proporcao até
aumentou, para quase 80%, média impressionante diante dos demais municipios pesquisados.
E importante frisar que em Goiania, entre 2001 e 2005, mesmo com o decréscimo de vagas na
pré-escola de ambas as redes de atendimento, conforme dados da Tabela 5 (-28,4%), ndo
houve reducdo no numero de professores, na verdade, houve acréscimo de 3%, tanto na rede

publica quanto na rede privada.

Vemos, portanto, duas politicas com légicas diferentes, adotadas pela prefeitura de
Goiania no periodo estudado, tendo em vista 0s movimentos distintos de oferta de vagas: nas
creches, com o crescimento das matriculas (64%), foram contratados novos professores, com
prioridade para os formados em Nivel Médio, diminuindo a proporcdo de docentes com Nivel
Superior. Enquanto isso, na pré-escola, as matriculas diminuiram (-23%), e quase ndo se
contratou, aumentando a proporcdo de professores com Nivel Superior, em razdo dos
professores ja contratados em 2001 e que se graduaram no periodo. Com isso, repete-se a
historica desigualdade de tratamento entre as etapas de atendimento da Educacdo Infantil.
Para as criancgas de zero a trés anos, cresce a oferta de vagas, mas a politica de contengéo de
custos privilegia a contratacdo de profissionais com formacdo minima, enquanto nos espacos
para criancas de quatro a seis anos, ainda que as vagas sejam reduzidas, em funcéo,
principalmente, da migracdo das criancas de seis anos para o Ensino Fundamental, os

professores sdo mantidos e aqueles com Nivel Médio vdo em busca da graduacao.

O caso de Jatai chama atencdo, principalmente, pelos nimeros do setor privado. Tendo
aumentando em mais de 60% a oferta de vagas entre 2001 e 2006 (Tabela 5), as pré-escolas
privadas dobraram o numero de professores entre 2001 e 2005. Mas as contratacdes
privilegiaram os formados em Nivel Superior. Foram 12 novos professores com Nivel Médio,
e 27 com Nivel Superior, elevando a proporcdo de formacdo superior a 74,6%, 0 que

repercute positivamente na qualidade do servico prestado no municipio.
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O setor publico de Jatai ndo fica atras. Embora a oferta de vagas na pré-escola publica
tenha caido 29% entre 2001 e 2006, a reducao de professores foi de apenas 4% entre 2001 e
2005 e a formacdo foi bastante privilegiada, pois aumentaram significativamente os docentes
com Nivel Superior (de 29 para 46), chegando ao patamar de 67,6% do total de docentes da
rede publica de pré-escolas. Jatai também adotou a politica de desequilibrio entre creche e
pré-escola: na primeira, poucos professores com Nivel Superior e na segunda, esforco para

qualificar os docentes.

A rede publica de Rio Verde, que reduziu em 22% o namero de criancas na pré-escola
entre 2001 e 2006 (Tabela 5), cortou quase pela metade as fun¢des docentes entre 2001 e
2005. Eram 81 professores, restaram 47. Em compensacédo, havia uma propor¢do grande de
professores leigos (34,6%), reduzida a zero em 2005 e boa parte dos professores que restaram
atingiu o Nivel Superior. A iniciativa privada nesse municipio também qualificou seus
profissionais, o que fez com que a média geral fosse elevada. Dessa forma, Rio Verde perdeu
muitos de seus professores de pré-escola, mas melhorou o nivel de formagéo dos que ficaram.
Suas taxas de Nivel Superior, porém, ainda sdo bem menores que nos outros municipios

pesquisados.

Vemos, portanto, que, em geral, tanto em creches como em pré-escolas, houve um
aumento significativo no nivel de formacdo dos professores, restando poucos profissionais
leigos atuando. E programas oficiais estdo trabalhando para que todos tenham pelo menos o
Nivel Médio. As creches, porém, continuam sendo tratadas pelo poder publico com
discriminacdo, posto que os esforcos de elevacdo na qualificacdo profissional foram mais

consistentes na pré-escola, mesmo com a reducdo de matriculas nessa etapa.

Diante desse quadro, é certo que apenas a formagdo em servigco ou minima, ndo sera
capaz de reverter a situacdo precaria das pessoas que trabalham nas creches, sem que outras
medidas sejam tomadas, como regulamentacdo das condigdes de trabalho, valorizacédo salarial
e formacdo continuada. Nesse cenario, uma das lutas a se travar deve ser para qualificar os
professores de Nivel Médio, oferecendo condicdes para que eles cursem o Nivel Superior. A

pergunta a fazer é: onde forma-los? Isso é o que tentaremos responder a seguir.
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2.2. A formacao inicial na Educacao Infantil: Indefinicdo e polémica.

Para atuagdo como professor na Educacdo Infantil, assim como nas primeiras séries do
Ensino Fundamental, a formacéo inicial exigida oficialmente é o Nivel Médio, curso Normal,
tal como ja defendeu o Parecer CNE/CEB n° 03/2003, ao garantir aos egressos desse curso o
direito ao exercicio da docéncia hoje e no futuro. Afinal, esse é o patamar minimo de

formagéo exigido para trabalhar com a crianga pequena.

Neste estudo, porém, vamos nos referir & formacéo inicial®®

como aquela almejada
pela legislacdo — e que, entendemos, deve nortear as politicas de formacéo da area — o Nivel
Superior. A discussdo, aqui, serd onde e como realizar essa formacdo. Como vimos, no
contexto histérico, pré-escolas e, sobretudo, creches, foram mantidas sem qualquer exigéncia
quanto a formacdao dos profissionais que ali atuavam. Quando muito, esse pessoal foi formado
em Nivel Médio, boa parte no antigo curso Normal - que com a Lei n°® 5.692/1971 passou a se
chamar habilitacdo para o magistério. Os poucos formados em Nivel Superior o faziam no
curso de Pedagogia. Até pouco tempo, portanto, persistia a idéia arcaica de que para “cuidar”
de crianca, quase nada era preciso em termos de estudo e formacdo. O divisor de aguas, nessa
historia, veio com a atual LDB, exigindo que, onde quer que atuem, os professores devem ter
Nivel Superior, embora nunca seja demais lembrar a ressalva para a Educacdo Infantil e os
anos iniciais do Ensino Fundamental, onde podem atuar os formados em Nivel Médio, na
modalidade Normal. Brzezinski (2001, p. 159), critica essa opcao pelo critério mais flexivel
de formacdo para esses professores, 0 que, para ela, causa perplexidade, pois “as
investigacOes sobre desenvolvimento infantil comprovam a necessidade de profissionais mais
bem preparados, com formacdo mais aprofundada para atenderem a faixa etaria ndo afeta a

abstracdes”.

N&o foi somente na exigéncia de formacdo minima que a LDB/1996 diferenciou a

educacdo das criancas pequenas dos demais niveis do sistema. A Lei criou, também, duas

147

figuras “novas””’ no cenario educacional: o Instituto Superior de Educacdo - ISE e o Curso

* A formacdo inicial estd diretamente ligada & aquisicdo de certas habilidades, minimas e indispenséveis,
regulamentadas por legislacdo prépria para o exercicio da profissdo docente. Essa formag&do ocorre em cursos
regulares. Nao se confunde com identidade profissional, adquirida no espaco pratico da escola (SALES e
RUSSEF, 2003).

*" Kishimoto (1999) afirma que a opgao pelos ISE e pelo Normal Superior ndo é nova, pois nos primeiros tempos
da Republica, a Escola Normal Superior, ainda que por pouco tempo, formou professores para a Educacdo
Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental, nos Institutos Superiores de Educacgdo, que eram
anexos das Universidades.
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Normal Superior - CNS, para formar os professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Com isso, passaram a co-existir trés modalidades de curso de
formacédo para esses professores: Médio, modalidade Normal; Normal Superior e Pedagogia.

Expressou-se, assim, a indefinicédo e a polémica.

Embora o curso de Pedagogia tivesse construido um longo caminho de incertezas e
crises de identidade, desde a sua criacdo na década de 1930, conforme mostramos em nosso
trabalho de Mestrado (BOLDRIN, 2000), havia uma tendéncia de reformulacdo para que ali
fossem formados todos os profissionais da Educacdo Basica, em habilitacbes que
contemplassem o magistério do Ensino Fundamental, da Educacéo Infantil, do Ensino Médio
e da Educacéo Especial. Esta, alias, era a posicao defendida pelas entidades da area, como a
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE. Mas essa
proposta ndo foi incorporada pelo Governo, que, ignorando as discussdes que a categoria
vinha elaborando durante os anos 1980 e 1990, optou por atender as exigéncias das agéncias

multilaterais, criando os Institutos Superiores de Educacéo e o Normal Superior.

O Governo chegou ao extremo de propor a exclusividade do Normal Superior em
1999, como Unica opgdo para formacdo dos professores dos primeiros anos da Educacédo
Basica®®. Diante da pressdo de educadores revoltados com esse ato autoritario, 0 MEC voltou
atras no ano seguinte e substitui a expressao exclusivamente por preferencialmente, o que
deixou margem — ainda que pouco incentivada - para a Pedagogia continuar formando esses
profissionais. O Parecer CNE/CP n° 133/2001 permitia as universidades e aos centros
universitarios oferecer Pedagogia ou Normal Superior, mas nas institui¢ces isoladas, somente
0 Normal Superior foi autorizado a formar os professores para os primeiros anos da Educacéo

Basica.

A “nova” modalidade de curso e, principalmente, a possibilidade de ser oferecido fora
das universidades, tém sido bastante criticadas pelos pesquisadores da area. Arce (2001a)
identifica ai o reflexo das politicas neoliberais para a formacdo de professores. A mesma
analise é feita por Silva (2003, p. 69), explicando que a orientacdo neoliberal e de organismos
internacionais segue a linha de defender a racionalizagdo da educag@o: menos recursos e

mais produtividade, o que significa “formar um grande numero de profissionais (para

*8 Emprestamos esse termo de Silva (2003), que utilizou a expressao “primeiros anos da Educacio Bésica” para
se referir & Educacdo Infantil e as seres iniciais do Ensino Fundamental, englobando a educacéo das criangas
de 0 a 10 anos de idade.
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apresentar dados numericos a esses mesmos organismos) e realizar tal formagdo em pouco

tempo e com o0 minimo de recursos”.

Os autores De Tomasi, Warde e Haddad (1996) reforcam essa tese, ao discutirem a
influéncia de organismos internacionais como o Banco Mundial na defini¢cdo das politicas
publicas brasileiras para a formacdo de professores da Educacdo Basica. Para os autores, o
modelo defendido pelo Banco Mundial é o de cursos de massa, aligeirados e tecnicistas, que
privilegiam apenas o “como fazer”, sem preocupacdo com o “por que fazer”. O mais
importante, nesse caso, seria formar mais rapido o enorme contingente de profissionais que ja
estdo trabalhando e ndo tém a formacdo definida na Lei. Atingir nUmeros expressivos para
render bons frutos eleitorais também pode, em nossa opinido, ser incluido como um objetivo

dessas politicas de aligeiramento de formacéo.

Tal aligeiramento faz parte da estrutura de organizacdo dos cursos Normal Superior.
Bello (2003) identificou trés tragos de cultura nesses cursos: cultura do aligeiramento, da
ambigiidade e da racionalidade técnica. A cultura do aligeiramento é caracterizada pela
implantacdo imediata das reformas, tanto pelos 6rgaos oficiais como pelas instituicdes de
ensino que, sem preocupagdo com a cultura da instituicdo e preparacdo dos formadores para
0S novos principios e objetivos a que se propunha o Normal Superior, criaram e expandiram
essa nova graduacdo. A cultura da ambiguidade, aparece com a existéncia dos trés cursos
distintos (Normal Médio, Normal Superior e Pedagogia) habilitando para as mesmas funces.
E a cultura da racionalidade técnica se reveste do carater eminentemente técnico da
formacdo presente nas reformas, propondo ser o professor um pratico, receptor de receitas
prontas, com pouca autonomia para exercer o seu papel profissional ou opinar sobre os rumos

da educacéo.

Outro estudo, de Dornellas (2005), sobre o Normal Superior na Zona da Mata Mineira,
revelou que os alunos optaram pelo curso ndo por uma preocupacdo com o aperfeicoamento
da formacdo em si, mas com o interesse pela mobilidade social e pelo medo de perder o
emprego por causa da interpretacdo equivocada da lei, além da estratégia de divulgacao das
instituicBes superiores de iniciativa privada, levando o curso a municipios pequenos e

distantes do interior. Nas palavras da autora:

. a procura é determinada do mesmo modo que foram fixadas as mudangas
educacionais a partir da promulgacdo da atual LDBEN, ou seja, por fatores
externos a educacao: as autoridades, atendendo aos compromissos com organismos
financeiros internacionais - Banco Mundial e FMI; os estudantes, em decorréncia
da caréncia por formacédo de Nivel Superior ou imposi¢cdo do mercado de trabalho.
Tanto para o primeiro quanto para o segundo caso, podemos encontrar elementos
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que nos permitiriam compreender o motivo pelo qual se deu o processo de escolha,
como por exemplo: o projeto de desenvolvimento de nosso pais foi submetido aos
interesses econdmicos e estes se sobrepuseram a qualquer outro projeto nacional.
Assim, a formagdo de professores ndo se efetivaria de acordo com as demandas
educacionais; e os interesses mercadolégicos prevaleceram em detrimento das
demandas sociais por educacéo.

Diante deste quadro, criaram-se as condi¢cdes para que as instituicdes de ensino
superior de iniciativa privada ocupassem um espago, a partir do momento em que a
educacdo deixou de ser um direito e se tomou um servigo, ou um negdcio lucrativo:
basta observar o exemplo da UNIPAC. com seus mais de 170 cursos de "Normal
Superior", espalhados pelo interior de Minas Gerais, com mensalidade ao custo de
apenas R$ 130,00 (DORNELLAS, 2005, p. 92).

Nesses cursos, ndo ha, ou fica sé no discurso, a preocupacdo com a formacao de um
professor capaz de entender as teorias que subjazem a sua pratica, critica-las e transformar o
seu fazer pedagogico. O Normal Superior ndo da condicdes de o professor desenvolver
pensamento critico, sendo oferecido, em muitos casos, “com base em improvisacdo de espago

fisico e de méo-de-obra docente” (DORNELLAS, 2005, p. 94).

Por outro lado, o MEC vem incentivando e desenvolvendo parcerias com Estados e
Municipios para realizar cursos rapidos, privilegiando a educacéo a distancia, aulas nas férias
ou nos finais de semana, em tempo recorde, com carga horaria reduzida, aproveitando a
formagdo e experiéncia anteriores para acelerar ainda mais a obtencdo do titulo de Nivel
Superior. Para comprovar isso, basta lembrarmos o percentual impressionante de professores
de creches e pré-escolas que se formaram em apenas 4 anos, de 2001 a 2005, conforme as

tabelas 7 e 8 apresentadas neste trabalho.

Alguns municipios, impulsionados pela interpretacdo da LDB e da Lei do FUNDEF,
foram levados a entender que era obrigatorio formar em Nivel Superior os professores que
tinham Nivel Médio e que s6 poderiam contratar profissionais habilitados no Curso Normal
Superior. O poder publico se mostrou sensivel a questdo nao porque entendeu a necessidade
de aprimorar a qualificacdo e o desempenho dos professores em sala de aula, mas porque
estava preocupado com o atendimento aos dispositivos legais e com receio de perder recursos

financeiros.

Ja os professores, estavam com receio de perder seus empregos ou ndo conseguir
trabalho se ndo tivessem o Nivel Superior. Governos e professores correndo atras de formacao
superior criaram uma enorme e subita demanda, abrindo um nicho especifico de mercado,
para o qual se apresentaram, em especial, as instituicGes privadas, a fim de oferecer as
condicBes "necessarias” para a formacdo em Nivel Superior dos professores dos primeiros

anos da Educacdo Bésica. Gentili (1998, p. 19), com quem concordamos, analisa a questao
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sob a Otica do jogo de interesses subjacente a esse despertar para a graduacdo docente: “trata-
se enfim, de transferir a educacgéo da esfera da politica para a esfera do mercado, negando-se
sua condicdo de direito social e transformando-a em uma possibilidade de consumo

individual, variando segundo o mérito e a capacidade dos consumidores” (grifos do autor).

Esse nicho de mercado revelou-se muito promissor. A expansdo dos Cursos Normal
Superior e dos ISE nos ultimos anos foi impressionante. Em apenas trés anos, de 2002 a 2005,
aumentaram em 344% os cursos espalhados pelo pais, com destaque para a regido Sudeste,
onde o crescimento do Normal Superior atingiu 371% no periodo. Bello (2006), ao coletar
esses dados, ressaltou o fato desse aumento ndo poder ser entendido de forma generalizada, ja
que a expansdo teve caracteristicas distintas em cada regido. Setores publico e privado

adotaram, ambos, o Normal Superior, dependendo da realidade regional especifica.

Campos (2004; 2006) realizou pesquisa no “Cadastro dos Cursos Superiores” do INEP
em 2004 e 2005, comparando dados do Normal Superior e da Pedagogia e também mostrou
essa mesma distribuicdo heterogénea em termos regionais. A autora destaca que 0
crescimento do Normal Superior aconteceu, principalmente, a partir do Parecer CNE/CP n°
133/2001, que lhe reservou a exclusividade nas instituigdes isoladas. Em 2005, embora a
Pedagogia ainda predominasse, com 61% do total de cursos de formagao de professores para
0s anos iniciais da Educacdo Basica, o Normal Superior continuava se expandindo mais
rapido. Entre 2004 e 2005, cresceu 44%, ao passo que a Pedagogia cresceu 24% no mesmo

periodo.

Em 2004, havia pequena predominancia de instituigdes privadas oferecendo o Normal
Superior (57%), demonstrando que o setor publico também lancou méo desse curso para
formar professores, em especial nas regides em que foram assinados convénios para projetos
especiais de formacdo em servigo. O setor privado também era predominante na oferta do
curso de Pedagogia, com 64% do total. No Centro-Oeste, essa tendéncia se invertia, liderada
pela Universidade Estadual de Goias - UEG, que mantinha muitos cursos de Pedagogia sob a

forma de programas especiais para formacdo em servico — a Licenciatura Plena Parcelada.

Informac&o relevante para o nosso estudo é que o Normal Superior ndo se langou com
tanto impeto sobre a formacédo para a Educacao Infantil, tendo privilegiado formar professores

para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Quase todos cursos (98,5%) ofereciam essa
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habilitacdo em 2004, enquanto apenas 60% preparavam para a Educacdo Infantil®,

principalmente nas instituicGes privadas. Nas palavras da autora:

lamentavelmente, observamos que a formacdo para os profissionais atuantes na
educacdo infantil, novamente, foi secundarizada, tanto pelas instituicbes de
formacdo pulblicas como pelas secretarias de educacdo. Subtraidos dos programas
publicos de formacdo, resta aos profissionais dessa area recorrer aos cursos privados,
responsabilizando-se, individualmente por sua formagdo. (CAMPOS, 2004, p 19)
Outro fator abordado pela pesquisa de Campos (2004) foi a carga horaria dos cursos.
Todos os cursos tenderam a se realizar no menor tempo possivel. E isso independentemente
da vinculagdo administrativa da institui¢cdo, pois nas regides Norte, Centro-Oeste e Nordeste,
também encontramos cursos curtos em instituicGes publicas, principalmente nos programas

especiais.

Nos cursos de Pedagogia pesquisados, a autora mostra que 76% apresentaram carga
horaria inferior a 3200 horas e muitos cursos tinham até menos de 2800 horas — ao contrario
do Normal Superior, cujo limite minimo era esse. Mesmo as Universidades, defendidas pelos
estudiosos como local privilegiado da formacéo profissional, agregando ensino, pesquisa e
extensdo, estavam se rendendo a formacéo aligeirada, assimilando uma concepc¢éo pragmatica
de formacdo. E com viés lucrativo, porque ndo? Campos (2004) mostra que instituicGes

publicas também promoveram cursos com pagamento de mensalidades dos alunos.

Na ansia de “atender ao mercado” e pela indefinicdo de sua identidade, a pedagogia
ainda oferecia, além das habilitagdes para a docéncia, uma grande variedade de outras
habilitacdes, incluindo a Pedagogia Empresarial, sobre a qual tratamos em nosso Mestrado
(BOLDRIN, 2000). Campos (2004) questiona a opcao das instituicGes publicas pelo Normal
Superior em detrimento da Pedagogia, cogitando a hipo6tese de que essa escolha tenha sido
motivada pela confusdo entre necessidade emergente de formacao e formacao de emergéncia,

implicando riscos para a qualidade da formacéo realizada.

A Pedagogia, destituida oficialmente de sua vocacdo para a formacéo de professores,
restringido seu campo de atuacdo a formacdo de pedagogos ou “especialistas”, provocou
baixa procura pelo curso, inadimpléncia e evasdo. O antigo fantasma da “falta de identidade”
continuou a rondar o curso. Nota-se, de fato, que a Pedagogia teve, ao longo de sua trajetoria,
cardter eminentemente obscuro quanto a destinacdo e objetivo do profissional por ela
formado, ressaltando-se a falta de mercado de trabalho claramente delimitado e a busca dos

9 Como ha cursos com habilitagdo para ambas as modalidades, o somatério supera 100%.
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pedagogos por ampliar seus espacos profissionais, na maioria das vezes, ja ocupados por
outros, determinando concorréncia constante e contestacdo quanto ao real valor do curso
(BOLDRIN, 2000).

2.2.1. O curso de Pedagogia no Brasil: Em busca de identidade historica.

Para continuar o debate, considerando essa indefinicdo da Pedagogia, entendemos ser
necessario apresentar uma sintese da sua historia. O curso foi criado em 1939, para preparar
professores para o ensino médio, num esquema conhecido como “3+1” em que primeiro se
formava o Bacharel, como Técnico em Educacdo e um ano adicional de Didatica formava os
licenciados, mas sem campo profissional definido para ambos. Em 1946, a Lei Organica do
Ensino Normal retirou da pedagogia a exclusividade de docéncia nesse curso, permitindo ao
pedagogo, como prémio de consolacdo, lecionar filosofia, historia e matematica. Em 1962, o
curso teve sua existéncia ameagada por uma proposta oficial de extin¢do, sob o argumento de
falta de contetdo proprio. Depois, em 1969, sob influéncia do tecnicismo que dominava o
cenario educacional, passou-se a formar, por meio de habilitagcdes (orientagdo, administragéo,
supervisdo e inspecdo), especialistas para ocupar funcdes especificas nas escolas e no sistema
de ensino™ e permitiu-se que a Pedagogia preparasse professores para a escola priméria, hoje

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em 1976, nova ameaca de extin¢cdo do curso, com um conjunto de indicagbes do
Conselho Federal de Educacdo — CFE, nas quais se propunha desdobrar a Pedagogia em
varias alternativas de cursos e/ou habilitacdes. Diante dessa proposta, aflorou-se o impasse da
identidade do pedagogo, gerando discussGes e polémicas no meio académico que levaram a
interrupcdo do processo desencadeado pelo entdo CFE, sendo sustadas e devolvidas ao

Conselho as Indicacdes propostas.

Nos anos 1980, cansados de esperar por atitudes positivas do poder publico e
influenciados pelo movimento de profissionalizacdo docente, que entendia o professor como

um trabalhador submetido as mesmas regras perversas do sistema capitalista, os educadores

%0 Na Reforma Universitaria de 1968, Lei n° 5.540, foi estabelecido o preparo dos especialistas em Nivel
Superior. Em consequiéncia, o Parecer CFE n° 252/1969 fixou o curso de Pedagogia, por meio das
habilitacGes, como espaco dessa formacdo. Esse mesmo Parecer deu o direito ao licenciado em Pedagogia de
exercer a funcdo de professor primario, sob o argumento de que “quem pode 0 mais pode 0 menos”, ou seja,
quem pode formar o professor primario tem condicdes de ser também professor primario.
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tentaram, eles préprios, imprimir novos rumos a sua profissdo, criando foruns especificos para

discutir o tema e formular uma politica nacional de formacéao de professores.

A Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores —
CONARCFE foi criada em 1983, com a finalidade de acompanhar e dar continuidade ao
processo de definicdo sobre a formagdo do professor no pais. Elaborou-se uma proposta de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura, a qual passou a se constituir em
referéncia béasica para o andamento das discussfes em torno da Formacdo do Educador.
Transformava-se a idéia do Nucleo Comum de estudos visando a problemaética da educacao
brasileira na nova Base Comum Nacional dos cursos de formacdo de educadores, focando a
preocupacdo no perfil do profissional a ser formado, de onde posteriormente surgiram as
Diretrizes Curriculares, estabelecendo uma certa autonomia as instituicdes de ensino para a
estruturacdo curricular de seus cursos. No tocante a Pedagogia, a proposta focava a formacao
do professor das matérias pedagdgicas, deixando a opcéo para existéncia, em sua organizacao,
de areas de concentracdo ou campos de estudo, em fungdo dos projetos educativos de cada
instituicdo. Uma dessas areas era a pré-escola, naguela época entendida como a educacdo de
criangas de cinco e seis anos de idade. Nascia o principio de que a docéncia deve ser a base da
formacgédo de todo profissional da educacdo e ganhava espaco a proposta de formacgédo de
professores para as series iniciais do ensino fundamental e para a pré-escola em Nivel
Superior — implicando na reformulacdo dos Cursos de Pedagogia, que seriam responsaveis por

essa formacao.

A UFG, num movimento pioneiro, optou, em 1984, pela docéncia como identidade do
curso de Pedagogia e aboliu as habilitacdes de seu curriculo, definiu o curso como
licenciatura para formar professores das matérias pedagdgicas do 2° grau (hoje Ensino Médio)
e das séries iniciais do 1° grau (hoje Ensino Fundamental). Essa decisdo estava alinhada com
as teses defendidas pelo movimento docente, em especial o CONARCFE, tendo por bandeira
evitar a fragmentacdo do trabalho na educacdo, a separacdo entre concepgéo do trabalho e sua

realizacao.

Em Goiania, durante a Conferéncia Brasileira de Educacdo — CBE, de 1986, cerca de
80% dos cursos de Pedagogia do pais registraram o entendimento de que a missdo da
Pedagogia era formar os professores do pais, em trés habilitacdes: Educacao Infantil, séries
iniciais do Ensino Fundamental e disciplinas pedagogicas do Ensino Médio (PAIVA, 2006).
Aparecia de forma mais nitida a proposta de formar, na Pedagogia, o professor dos anos
iniciais da Educacédo Bésica.
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Em 1990, foi fundada a Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacdo - ANFOPE, que passou a lutar por uma base comum nacional que orientasse 0s
cursos de formacdo de professores, tendo a docéncia como eixo central. Em 1996, a LDB e
suas regulamentacdes posteriores, como vimos, quase puseram em marcha um novo processo

de extingdo do curso, criando uma concorréncia desigual com o Normal Superior.

As entidades representativas do movimento docente®®, apresentaram ao MEC em 1999
uma Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Pedagogia. Nesse ano, foi
recusada proposta do Conselho Nacional de Educacdo, que pretendia eliminar a possibilidade
de formacéo de docentes para as séries iniciais e Educacgdo Infantil dos cursos de pedagogia e
houve intensa mobilizacdo contra o Decreto n° 3.276/1999, que dava exclusividade ao Normal

Superior para a formar os professores dessas etapas educacionais.

Em 2001, o movimento docente reapresentou a proposta de Diretrizes Curriculares da
Pedagogia. Nela, defendiam a idéia de que onde o pedagogo atua, sempre e inseparavelmente
estara presente o ato de ensinar e de aprender, razdo pela qual, a docéncia deveria ser a base

da identidade profissional de todos os profissionais da educacdo (AGUIAR et al, 2006).

E aqui é importante abrir paréntese para abordar as duas principais concepg¢des que
dominam o debate atual sobre o papel da Pedagogia. A ANFOPE e outras entidades de classe
defendem o trabalho pedagogico, compreendido como o ato educativo intencional, como eixo
da formacdo do profissional da educacdo, formacdo esta que deve ser feita com base na
docéncia e ocorrer dentro das Faculdades de Educacdo. Para a ANFOPE, o pedagogo &, antes
de tudo, um educador (SILVA, 2003).

De outro lado estdo professores como José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta e
outros, que defendem um curso especifico para formar os professores da Educacédo Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental e uma estrutura integrada nas Faculdades de Educacéo,
para formar os demais professores da Educacdo Bésica, restando ao curso de Pedagogia a
missdo de formar pedagogos, sendo estes, nessa concepc¢do, pesquisadores e especialistas da
educacdo, para atuar no sistema de ensino, nas escolas e em outras institui¢oes, inclusive nao

escolares (LIBANEO, 1998). Para n6s, 0 que estd em jogo nessa proposta é a tese de separar a

> Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associagdo Nacional de Pos-
Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES), Forum de
Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), Associacdo
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), entre outras.
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formacéo de quem vai pensar a educacdo — os pedagogos — da formacdo de quem vai ensinar
— professores da Educagdo Basica. Na Pedagogia, prevaleceria a fundamentacao teorica, com
preparacdo para a pesquisa. No curso para professores, énfase nas habilidades e competéncias

para a sala de aula.

Nossa posi¢do, nesse debate, alinha-se com as propostas da ANFOPE. Acreditamos
que o curso de Pedagogia deve, essencialmente, formar professores. Porém, nossa visdo de
professor abarca ndo apenas 0s conhecimentos basicos de habilidades para atuar em sala de
aula. O professor, para nés, precisa ser um profissional capacitado tanto para a docéncia como
para a pesquisa, para pensar a educacao, para reconhecer as desigualdades sociais e as lutas de
classe e assumir papel ativo no processo educativo intencional. Ndo concordamos com a
separacao entre concepcdo das praticas pedagogicas e execucdo do trabalho docente. Para nds,
essas sao faces da mesma moeda, e separa-las € perpetuar a divisao do trabalho ja denunciada
por Marx como fator de alienacdo do trabalhador. O professor ndo pode ser reduzido a um
pratico que aplica férmulas prontas, um mero repassador de conhecimento. A educagdo nao
comporta um profissional tdo restrito, se quisermos transformar a sociedade. Por isso
defendemos a Pedagogia como espaco de formacéo inicial dos professores da Educacgéo
Infantil. Defendemos para essa etapa educacional, profissionais com formacéo plena, capazes

de entender e transformar o seu trabalho, ndo apenas executa-lo de forma pré-programada.

Feito esse debate e explicitadas nossas posi¢cdes, vejamos 0 que aconteceu com a
Pedagogia na gestdo do Governo Lula. No fim de 2003, o Conselho Nacional de Educacéo -
CNE propds fundir todos os dispositivos legais sobre formagdo de professores, em trés
possibilidades, dentro da Pedagogia: docéncia dos anos iniciais da Educacdo Basica,
especialistas escolares e Bacharel com outras habilitagdes. A ANFOPE foi radicalmente
contra e sua mobilizagédo, juntamente com outras entidades do movimento docente, fez 0 CNE
recuar. Em marco de 2005, nova proposta oficial foi apresentada, limitando a pedagogia a
preparar professores apenas para a Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
remetendo a formacdo de especialistas para a pds-graduacdo lato sensu. O CNE tentou
encerrar a discussdao em dezembro de 2005 com o Parecer CNE/CP n° 05/2005, em que
propunha como escopo da Pedagogia a formacgéo para docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e
em cursos de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras
areas nas quais fossem previstos conhecimentos pedagogicos. A preparacdo de especialistas,
de que trata do art. 64 da LDB, ficaria de fora. Esse artigo estabelece que
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Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo
bésica, serd feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base
comum nacional.

Houve pressdo das entidades de classe e manteve-se aberto o debate. Em fevereiro, o
Parecer CNE/CP n° 03/2006 e depois, em maio, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, instituiram
finalmente as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN do curso de Pedagogia. Mantiveram-
se as premissas do Parecer anterior, com a ressalva explicita que a Licenciatura em Pedagogia
realiza a formacdo para administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional, em organizacfes da Educacdo Baésica, procurando dirimir duvidas sobre o
atendimento ao art. 64 da LDB. Tambem estabeleceu que essa formacéo profissional (para
atuar como especialista da educacdo) podera ser realizada em cursos de po6s-graduacéo,

especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

A decisdo do CNE, de por fim a discussdo sobre as DCN da Pedagogia, aprovando-
as e homologando-as, pareceu-nos mais uma demonstracdo de cansago do que o fim
bem sucedido de uma discussdo historica, pois pela forma como foram aprovadas,
transferiu-se para a sociedade o 6nus da decisdo e o rumo que a formagdo de
professores ird tomar. Portanto, € um equivoco pensar que as discussdes em torno
das DCN chegaram ao fim. Se houve avangos ou recuos nas decisdes, o tempo dira
(PAIVA, 2006, p. 12).

Essas Diretrizes alteram o sistema de formacéo de professores, imprimindo mudancas
mais parecidas com as propostas da ANFOPE, revelando capacidade maior de influéncia
dessa entidade nas decisbes do Ministério da Educacdo. Com as Diretrizes, o curso de
Pedagogia passa a ser oficialmente espaco de formacéo inicial da Educagdo Infantil. Mas
embora a indefinicdo possa ter, aparentemente, se desfeito, a polémica na area continua.
Vejamos duas posicdes contraditorias sobre as Diretrizes, demonstrando que a indefinicdo e a

polémica ainda estdo presentes no debate nacional.

Libaneo (2006) critica a norma. Em seu artigo recente, “Diretrizes Curriculares da
Pedagogia: imprecisdes teoricas e concepcdo estreita da formacdo profissional de
educadores”, apresenta inconsisténcias terminoldgicas e imprecisdes normativas. Questiona,
por exemplo, o artigo segundo o qual todos os cursos “a serem criados” deverdo ser
estruturados com base na Resolucdo. O dispositivo ndo esclarece como ficam 0s cursos
Normais Superiores existentes. Se a interpretacdo valer para todos, esses cursos deverdo
adequar o curriculo e, por consequéncia, o projeto pedagogico. Mas o Normal Superior tem
duracdo minima de 2.800h e a Pedagogia, pelas Diretrizes, 3.200h. Como acomodar essas
diferencas, se ambos objetivam habilitar para atuagdo nos anos iniciais da Educacao Basica?
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Nesse texto, Libaneo (2006, p. 849) procura recuperar suas idéias de formar
professores e pedagogos em cursos ou momentos distintos. Para isso, além de revelar
inconsisténcias tedrico-epistemologicas da Resolucdo, que ele chama de “equivoco tedrico
sem precedentes na tradicdo da investigagdo tedrica da area”, busca apoio em diversos autores
e correntes tedricas para reforcar sua tese de que nao se poderia ter reduzido - como, na sua
opinido, ocorreu - o curso de Pedagogia a uma licenciatura dos primeiros anos da Educacéo
Basica. Entre as conseqléncias graves para a formacdo profissional, provocadas pela
ambiguidade e imprecisdes conceituais da Resolugdo estariam, segundo o autor: um curriculo
inchado, fragmentado e aligeirado, fragilizando a formagéo profissional. Para Libaneo,
qualidade da formacdo somente se alcangara com a separacdo de atribuicdes e curriculos: ou

se forma bem o professor ou se forma bem o especialista.

Na contra-mdo dessa visdo, as entidades de classe dos professores (AGUIAR et al,
2006), consideram as Diretrizes da Pedagogia uma vitéria da categoria, depois de tantas lutas
para ver o curso finalmente assumir uma identidade propria. Para as entidades, as Diretrizes
ampliaram o sentido da docéncia, articulada, agora, a idéia de trabalho pedagogico,
desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares. Para essas entidades, o fim das
“habilitacbes”, integrando a gestdo escolar ao curriculo-base do curso, representou avanco,

superando as concepgdes vinculadas ao trabalho em estruturas hierarquicas e burocraticas.

Assim, chegamos a 2007, uma década depois da LDB, com outra perspectiva para a
formacdo de professores da Educacdo Infantil. Durante esse periodo, passamos por
interpretagdes equivocadas, concorréncias e sobreposi¢cdes de cursos de formacdo inicial,
criacdo dos mais diversos tipos de instituicdes e formatos de cursos para atender a demanda
crescente e convivemos com experiéncias e regulamentacGes imprecisas, que levaram a
duvidas sobre a qualidade e efetividade da formacdo oferecida. As Diretrizes da Pedagogia,
para nds, sdo um alento, pois concordamos com a ANFOPE e acreditamos que a Pedagogia é
0 espaco privilegiado em que devem ser formados os professores para a Educacdo Infantil,
dada a tradicdo historica desse curso, suas prerrogativas de carga horaria, articulacao teoria e

pratica e estimulo a pesquisa.

Mas a Pedagogia ainda tem um longo caminho a trilhar para tornar-se o agente
formador dotado da especificidade que a Educacdo Infantil demanda. Como exemplo dessa
distancia entre a realidade e a necessidade, citamos os resultados da pesquisa de Silva (2003),
a qual demonstrou que os cursos de Pedagogia tém, aos poucos, buscado introduzir em suas

matrizes curriculares conhecimentos sobre o trabalho com criangas pequenas, que procure
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respeitar as especificidades das criancas, levando em conta aspectos peculiares como: jornada
integral; cuidados com o corpo; caracteristicas proprias da faixa etaria, inclusive dos bebés;
importancia do ludico e das brincadeiras espontaneas; as multiplas e diversas linguagens
infantis; a importancia do envolvimento familiar. Embora j& exista tendéncia a incorporagédo
desses temas nos cursos de Pedagogia, as iniciativas ainda sdo limitadas. Mesmo com a
indefinicdo legal e com as tentativas de dar exclusividade ao Normal Superior, a Pedagogia
tem sido um espaco extremamente importante para a formacdo de professores da Educacéo
Infantil, ainda que, em geral, com prioridade para a pré-escola; a crianca e a infancia sdo

temas que comegam a ocupar espaco nos cursos.

Como adverte Kramer (2006) dar a Pedagogia a prerrogativa de formar professores
para a Educacdo Infantil ndo resolve o problema, mas coloca-o no centro da cena. “Né&o é o
fim, mas o inicio, porque muitas questdes curriculares precisam ser enfrentadas”. Segundo a
autora, apesar dos dez anos de LDB, muitos pedagogos ndo sabem lidar com criancas e outro
tanto de pesquisadores e professores universitarios ainda estranham a relagdo da Pedagogia
com fraldas, corpo, bebés, ainda se perguntando, com frequéncia, por mais incrivel que
pareca: “A educacdo infantil é etapa da Educacdo Bésica desde quando?”; “por que o curso de
pedagogia deve envolver-se com as creches?”; “falar de fraldas e de sono na faculdade?!”
(KRAMER, 2006, p. 808).

A esperancga, portanto, renova-se, mas com a cautela que a situacdo exige. Ha4 uma

janela aberta para a perspectiva de que a pedagogia da infancia se fundamente, se estruture e

dé frutos. E que os cursos, daqui para frente, tenham mais condi¢cGes de oferecer ao

profissional, em sua formacao inicial, elementos para dota-lo de conhecimentos necessarios

ao trabalho com as criancas pequenas, mas, sobretudo, que ele saia dos bancos escolares com

0 desejo de aprender ainda mais, pesquisar mais, respeitar as diferencas, valorizar a

curiosidade e criatividade infantil, questionar os paradigmas, os dogmas, as regras impostas.

Que o professor, possa, enfim, romper com o modelo alienante de formacdo e tornar-se

onilateral, pleno, capaz de entender o real sentido do seu trabalho docente e evitar que se ele

reduza a execugdo de receitas prontas, preparadas por alguem de fora do cotidiano da
Educacéo Infantil. Nas palavras de Kramer:

Diante da gravidade do contexto de formacdo de centenas de milhares de

professores de educacdo infantil que atuam em creches, em escolas de educacéo

infantil e de turmas de educagdo infantil que funcionam em escolas de Ensino

Fundamental sem formacdo nem em Nivel Médio nem em ensino superior, assumir

para dentro do curso de pedagogia esta etapa da Educagdo Basica significa ndo so
habilitar professores e professoras para a educacdo infantil, mas, sobretudo, formar
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formadores, de longa data um de nossos maiores problemas no tocante as politicas
educacionais em todos os niveis. (KRAMER, 2006: 807)

E importante saber que romper com o trabalho alienante, ampliar as possibilidades de
crescer como professor e ser humano, tornar-se um profissional verdadeiramente consciente,
ndo se resume a formacao inicial. Formar profissionais da educacdo conhecedores de seu
papel de acordo com a realidade histdrica e capazes de verdadeiramente desempenhar esse
papel depende, também, da valorizacdo do magistério como politica publica, contemplando
solida formacao inicial — que permita a apropriacdo do processo de trabalho pedagdgico e a
analise critica da realidade educacional —, condi¢des dignas de trabalho, salario e carreira e a
garantia do direito dos professores & formagao continuada, sob responsabilidade do Estado e
das instituicbes contratantes. Abordaremos, a seguir, este Ultimo aspecto.

2.4. A formacao continuada em Educacao Infantil: Para que, para quem?

Os seres humanos levaram milhares de anos para dar nome a todas as
plantas e animais da criacéo, e ainda ndo terminamos essa tarefa. Uma
vida inteira parece um tempo bem curto para se aprender todos esses
nomes.

(Ei, tem alguém ai?, de Jostein Gaarder)

“Ei, tem alguém ai?”, de Jostein Gaarder, conta a historia de um menino de oito anos,
Joakim, e seu encontro com Mika, uma espécie de Pequeno Principe. Eles passam 24 horas
juntos. E falam sobre muitas coisas importantes, inclusive sobre a grandiosidade da vida e, no
meio desse dialogo, descobrem o principio que rege a formacao continuada: ha sempre muito
a aprender e mais conhecimento, mais nomes paras as coisas vao surgindo a cada momento.

Viver, na verdade, € uma aventura de aprendizado.

Mas esse aprendizado tem muitas faces, muitas formas de acontecer ou de se limitar. E
muitas intencdes por trds de sua promocao, afinal, vivemos numa sociedade dominada pelo
Capital e ndo pela inocéncia imaculada dos personagens das histdrias infantis. A realidade,

infelizmente, ndo é um conto de fadas.

Por isso, ao falarmos sobre formacdo continuada, gostariamos de abordar um
fendmeno particularmente importante para compreendermos as intengdes subjacentes a esse
conceito de aprendizado permanente que se faz tdo presente em nossos dias. Nos referimos ao
fendbmeno da “desqualificacdo do trabalhador”, apresentado por Marx (1985). O discurso
corrente da qualificacdo crescente do mundo do trabalho, da “sociedade do conhecimento”
esconde, na verdade, um processo de deterioragdo do grau de dominio profissional
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demandado para executar as func¢des laborais do mundo atual. E isso € um processo comum
do modo de producdo capitalista, essa estratéegia de oferecer as classes trabalhadoras um
discurso envolvente e convincente, enquanto seus verdadeiros interesses ficam ocultos, num
movimento constante em busca de sua afirmacdo na estrutura politico-econémico-social.

Vamos conhecer melhor esse tema®2.

O processo constante de reestruturacdo e acomodacdo do capitalismo impde um
fendbmeno permanente de desqualificacdo do trabalhador, cujos conhecimentos ficam
obsoletos com as novas demandas do mercado de trabalho (RODRIGUEZ, 2003). Marx
(1985) fala sobre esse processo como algo inerente ao desenvolvimento industrial do capital.
Para ele, a qualificacdo do trabalhador se subordina ao processo de aumento de produtividade,
para que se produza mais com o mesmo dispéndio de trabalho no mesmo tempo,
intensificando a criagcdo de mais-valia. A desqualificagdo do trabalhador vem com a
substituicdo reiterada dos operarios por maquinas, que podem cada vez mais ser operadas por
méo-de-obra ndo qualificada. A nova qualificacdo, nesse caso, tem aparente superioridade
sobre a anterior, mas a operacao de equipamento tecnologicamente avancado passa a ser cada
vez mais automatizado e requer cada vez menos acesso a saberes estruturantes, bastando a
capacitacdo em forma de adestramento, treinamento, para o controle de certos aspectos da

operacao.

Desse modo, a ciéncia e a tecnologia desenvolvida pelo e para o sistema capitalista,
constituem-se na expropriacdo do conhecimento do trabalhador. Cria-se uma pequena classe
de funcionérios altamente qualificados, que dominam todo o conhecimento sobre 0 processo
de trabalho e também uma enorme e infindavel classe de trabalhadores desqualificados que
nada sabem e dominam sobre o seu trabalho, que s6 serve para gerar lucro para o patrdo.
Além disso, 0 movimento incessante do capital leva ao aumento da separacdo entre criar e
fazer, levando a perda constante e crescente de autonomia do trabalhador e a sua alienagdo. A

qualificacdo torna-se, na verdade, pseudo-qualificacéo.

Esse mesmo processo de qualificacdo/desqualificacdo se manifesta na formacdo dos
professores. Desde o final dos anos 1970, vem se formando espaco de discussdo e pesquisa
sobre a profissdo docente, especialmente influenciada pelas anélises de carater marxista.

Esses estudos buscavam entender e demonstrar que o professor, sendo um trabalhador,

52 Aqui fazemos apenas uma exposicao bastante sintética desse processo. Tratamos disso com mais profundidade
em nossa pesquisa de Mestrado (BOLDRIN, 2000).



104

também sofria 0s mesmos processos de proletarizacdo e alienacdo. A alienagdo, nesse caso,
vinha da crescente adocdo de formas de trabalho fragmentadas no interior da escola,
reduzindo o trabalho do professor a execucdo de tarefas pré-programadas, a aplicacdo de

receitas, manuais. Um processo de desprofissionaliza¢édo docente (ENGUITA, 1991).

Essa alienacdo dos professores é marcada pela ruptura entre significado e sentido do
trabalho docente. Apenas reproduzir mecanicamente uma férmula pronta tira do professor a
possibilidade de crescer. Ele perde a capacidade de entender a razdo do seu trabalho, ficando

refém da manutencédo de sua sobrevivéncia.

Arce (2001a) traca paralelo entre a difusdo, no Brasil, da relevancia e aparente
centralidade que a educacdo permanente alcanga, em especial nos documentos oficiais, e 0
relatorio da Unesco, de Jacques Delors — “Educacdo — um tesouro a descobrir”, de 1996.
Neste é atribuida a educacdo a tarefa de descobrir talentos, revelar potencialidades, mas a
realizacdo ou utilizacdo desses talentos e potencialidades é responsabilidade do individuo; a
escola tem a missd@o apenas de despertar, fazer nascer essa caracteristica individual de busca
do proprio conhecimento, difundindo-se, com isso, o conceito de educacdo permanente, na

qual o fundamental e aprender a aprender.

Os quatro pilares da educacdo apresentados por Delors — aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a viver juntos; aprender a ser — retiram o conteldo da
aprendizagem, reduzida a instrumentalizacdo, transmissdo de informacdes. Os livros e
manuais passam a ser a fonte de conhecimento para os professores. E sua formacgdo néo
precisa levar muito tempo, pois se gasta menos com formacdao rapida e o importante é fazer
mais com menos recursos — essa logica ndo leva em conta a qualidade e o real interesse pela
educacdo, mas apenas resultados quantitativos. Desvendando o discurso Delors, podemos
entender que, para a Unesco, aprender fazendo, em servigco, é suficiente para formar o
professor nesse modelo de educacdo defendido pelas Nagdes Unidas. Travestida de analogia
com o descobrimento de um tesouro, aparece a desqualificacdo profissional nas referéncias
dos organismos internacionais. E como ja vimos, as politicas publicas brasileiras sdo
largamente influenciadas por esses organismos, cuja légica de propostas se baseia na frieza
calculista dos custos e resultados — para eles, ndo é necessario o professor intelectual capaz de
entender e transformar a sua pratica, fundamentado em principios filosoficos, histéricos,

metodologicos; bastam professores minimamente treinados e com interesse de aprender a
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partir da sua préatica cotidiana. Muito valor a atributos pessoais e pouco valor para a formacéo

profissional

Na Educacdo Infantil, esse processo ambiguo de qualificacdo/desqualificacdo também
esta presente. Se, por um lado, o Governo cria patamares minimos de formac&o para atuacao
em creches e pré-escolas, rompendo processo histérico de amadorismo, voluntarismo e a
politica do laisses-faire, por outro lado, cria-se opcdo de cursos aligeirados, desprovidos de
bases teoricas consistentes e elementos que levem a reflexdo critica, como no caso do Normal
Superior e da formacgéo docente fora dos muros de instituicbes com preocupacao real com a
producgdo, disseminagdo e critica do conhecimento. N&o apenas permitiu-se discriminagéo
com a primeira etapa da Educacao Basica, ao se permitir a formacdo minima em Nivel Médio,
mas privilegiou-se, para a formacdo do seu pessoal em Nivel Superior, a forma mais
fragilizada de organizacdo académica, a solu¢do mais barata possivel, com o Normal Superior
e os ISE.

Assim, o aparente aumento da qualificacdo remete a perda da relacdo do trabalhador
docente com a totalidade do seu processo de trabalho. A intencdo é apenas instrumentaliza-lo
para exercer suas atividades, representada pelo conceito de desenvolvimento de competéncias
profissionais®, numa preocupacdo apenas com o que fazer, distanciado da idéia de por que
fazer. Os cursos de formacdo continuada que se voltam apenas para a apropriacdo de
novidades, de conhecimentos mais atualizados, também contribuem para essa pseudo-
qualificacdo. O capitalismo exige, assim, ao longo de sua histéria, cada vez mais uma
formacdo profissional acelerada e certos profissionais qualificados para se adaptar as novas e
emergentes funcbes e desafios do mercado. Na educacdo, nas Ultimas trés décadas, isso
acabou se traduzindo por valores nas reformas ligadas aos discursos sobre educacdo

permanente.

A educacdo permanente e a Qualidade Total na educacdo tém propdsitos claros de
privilegiar o ensino de habilidades necessarias ao capital no atual estdgio de sua
reestruturacdo produtiva, a medida que devem produzir individuos com capacidade de agir

com eficacia, modelando neles a consciéncia requerida pela competitividade, onde tudo é um

53 Autores como Frigotto (2001) e Ramos (2001) alertam que a concepcdo de competéncias, como tem sido
tratada nas propostas oficiais para a formacéo, revelam uma reducdo da formagdo a treinamento, confundindo
educacdo com informacédo e instrucdo, com a simples preparagdo para o trabalho. A motivacdo é puramente
econbmica, bem ao gosto do receituario neoliberal: treinar professores para seguir uma férmula pronta é mais
barato e rapido do que oferecer-lhes cursos onde se articula ensino critico, analise e pesquisa da realidade.
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ato de sobrevivéncia. O sistema de ensino deve formar individualidades dentro da logica do
sistema produtivo, numa pratica pedagogica articulada aos interesses do capital (SOUZA
JUNIOR, 1996).

Os programas de formacdo continuada, infelizmente, na maior parte das vezes, pecam
pelo direcionamento para a “reciclagem” ou “atualizagdo”, sem uma visdo que articule essa
formagcdo ao desenvolvimento profissional dos professores e ao desenvolvimento
organizacional das escolas. Essa formacdo, de acordo com Novoa (1992), tem que
privilegiar, de forma articulada, o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional,
considerando a perspectiva critico-reflexiva, que dé autonomia ao professor para pensar a sua
pratica e ndo apenas executar as diretrizes decididas por outros, a esperar que Ihe digam o que
fazer. Almeida (2003) apresenta uma alternativa de como deveria ser a formacdo do professor
para evitar o esvaziamento e a desqualificagdo profissional:

E preciso, entdo, pensar em cursos de formagcdo inicial e continuada que déem ao
professor um embasamento consistente no seu percurso, que lhe permitam
resignificar, com frequéncia, sua pratica educativa. Essa formacao devera permitir o
acesso a diversidade de teorias e métodos, de tal forma que o professor possa, na sua
vivéncia, desenvolver sua capacidade de inventar, de criar novas metodologias. 1sso
¢ possivel quando o professor busca realizar uma pratica reflexiva, desenvolvida no
confronto de aquisi¢cGes académicas e praticas com a realidade vivida (ALMEIDA,
2003, p 210).

Na Educacdo Infantil, mesmo com as enormes deficiéncias na formacao inicial, frutos
da histéria nebulosa da area, a formacdo continuada tem ganhado espaco. Kramer (2005)
realizou pesquisa entre 1999 e 2004 com objetivo de analisar a formacao dos profissionais da
area. Nos relatos que ouviu das professoras entrevistadas, identificou uma fragil identidade
profissional, mas ao mesmo tempo, percebeu uma defesa consistente da formacéo continuada,
vista como espaco de instituicdo profissional, de construcdo de alternativas de formacéo. A
pesquisadora mostra que “o compromisso com a formacdo parece téo intenso que, mesmo
tendo de sair do seu municipio de origem, quase todas [as entrevistadas] tém Nivel Superior

ou pos-graduacdo (...)” (KRAMER, 2005, p 41-42).

Essa busca individual por novos conhecimentos emerge de um expressivo
envolvimento pessoal, no qual a palavra ‘paixdo’ aparece para caracterizar a ligacdo com a
educacao, as criangas e o trabalho. “A paixao aparece, assim, como um vinculo e se baseia em
respeito e na busca pelo conhecimento” (KRAMER, 2005, p. 47). O amor explica a dedicacéo
a uma profissdo ainda ndo construida e cheia de obstaculos. A autora argumenta que essa

énfase no engajamento profissional, esse entusiasmo apaixonado das professoras é uma
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caracteristica que parece constituir a propria identidade da profissional de Educacdo Infantil.
Ha&, porém, um caréater ideoldgico e contraditorio que precisa ser desvendado por tras dessa
idéia de “paix30” e “vocacio” que move os profissionais da Educacdo Infantil. E interesse das
politicas neoliberais manter e incentivar essa concepg¢éo, transformando em emocional aquilo
que é, de fato, do campo profissional e do mundo do Trabalho. Enquanto os proprios
professores se sentirem responsaveis pela sua formacdo, pelo “amor a profissdo” e por
pressdes do mercado, o Estado se esquiva dessa responsabilidade e diminui os custos publicos

com o sistema educacional.

A formacéo continuada do professor € um direito definido na LDB/1996, e como tal,
deveria ser responsabilidade do poder publico oferecer oportunidades estruturadas e organicas
de formacdo, que garantissem a efetiva apropriacdo de conhecimentos e maior reflexdo sobre
a realidade da pratica docente, que oportunizassem a construcdo, pelos proprios professores,
de teorias adequadas a sua pratica e nas quais realmente acreditem. Mas ndo é isso que
acontece, porque as iniciativas oficiais ficam limitadas a cursos rapidos, palestras, seminarios
e — sobretudo — a disseminacdo das diretrizes e referenciais do MEC, a assimilacdo de
receituarios pré-fabricados. Com isso, cursos com mais qualidade sdo buscados por
mobilizacdo, em geral, dos proprios professores, como no caso da pds—graduacao, que, para

nos, constituiu-se o espaco privilegiado da formacao continuada sélida e transformadora.

2.3.1. A polissemia do conceito de formagéao continuada.

A formacdo continuada de professores € um conceito carregado de sentidos e
interpretacdes. Ndo ha definicdo objetiva na legislacdo ou na literatura sobre o que vem a ser
formacgdo continuada, valendo, na pratica, um emaranhado de possibilidades, incluindo,
infelizmente, idéias de que vale qualquer acdo de treinamento, atualizacdo, aperfeicoamento e
outros nomes genéricos. Sob o discurso da valorizacdo da formagdo continuada, poder publico
e iniciativa privada aproveitam-se para tornar tdo elastica a sua abrangéncia que essa

expressao se banaliza, perde a forca que deve ter.

Ha muitas formas de aprendizado e aquisicdo de conhecimentos ao longo da vida.
Genericamente, tudo pode ser chamado de formagdo continuada. Mas, para nos, sobretudo na
area da docéncia e do trabalho com educacéo, esse conceito esta ligado ao aprofundamento de

estudos, a pesquisa, a revisdo e renovacao de conhecimentos, que levam a mudancas na forma
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de pensar e de agir. A formacao inicial da as bases essenciais para o exercicio profissional. A

formagéo continuada consolida e aprimora, renova, reconstroi.

Zibetti (1999) analisou um projeto de formacdo continuada na Educacdo Infantil em
municipio do interior de Rondbénia, verificando a contribuicdo que esse tipo de formagéo
trouxe ao processo de reflexdo das professoras sobre sua pratica pedagdgica. As conclusfes
da autora sugerem que os projetos de formacdo continuada podem desenvolver, na Educacdo
Infantil, o papel de municiar os profissionais ja habilitados (formados em Nivel Médio ou
Superior), mas desprovidos de conhecimentos especificos sobre a educagdo da crianca
pequena. As professoras entrevistadas pela autora ndo se sentiam preparadas para atuar
profissionalmente apo6s terem concluido os cursos de formacéo inicial. Afirmaram ter
aprendido a fazer, fazendo, formando-se na pratica cotidiana, sem suporte tedrico,
construindo suas praticas pedagodgicas e concepgdes sobre elas baseadas em modelos
existentes ha muito tempo em nossas escolas. Essa discussdo também € abordada por Barbosa
et al (2005), que demonstram as ambiguidades nas concepgbes de professoras de Goiania
sobre a crianca, entendida como “cidadd”, mas carregada de “caréncias”, numa visdo negativa
gue nega sua cidadania. A falta de suporte tedrico adequado, nesse caso, favorece a
construcdo desses conceitos ambiguos, oriundos da experiéncia do proprio professor em sua

infancia e da sua préatica pedagdgica tradicional.

A modalidade em servi¢o tem sido o alvo da maior parte dos estudos sobre a formacao
continuada. Ainda que a escola possa ser defendida como o espago em que o professor pode
aliar formacao e préatica docente e a formacao em servico seja uma modalidade importante de
atualizacao profissional, é preciso rebater a ideia equivocada de que a escola € o unico locus
da verdadeira educacdo continuada do professor. Ha outros contextos formativos importantes,
como as lutas democréticas e sindicais, vida familiar, momentos de lazer. A Universidade,

para nos, tem papel preponderante na formacao continuada de qualidade.

N&o queremos, entretanto, diminuir o valor da formacdo continuada em servico.

Concordamos com Brzezinski (2001, p. 75), para quem cabe a escola

buscar condi¢des para qualificar melhor seus profissionais. A prescricdo em lei de
formacdo continuada dos professores abriu caminhos para a organizacdo escolar
promover a formacdo de profissionais em situacdo de trabalho. Essa modalidade de
qualificagdo que ndo retira o professor de seu locus profissional coincide com as
preocupacdes j& mencionadas por Alarcdo sobre a escola que estd em permanente
avaliacdo e formagcdo: a escola reflexiva e qualificante onde professores ensinam e
aprendem.
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O que a autora defende € um conceito de escola voltada para a formacao de um tipo de
professor que se tornou uma espécie de icone da literatura e das praticas pedagogicas atuais: o
professor reflexivo e, por analogia, a escola reflexiva, que estimula a formacao continuada no
proprio ambiente de trabalho. Esse conceito, entretanto, precisa ser mais bem estudado, a fim

de evitar um reducionismo inadequado na sua compreensao.

Circulam entre nos diversos discursos do que seja um professor reflexivo. E ndo raro,
encontramos contradi¢fes nesses discursos. O mundo académico e 0 movimento docente vém
propondo a formacao reflexiva ha algum tempo>*, mas as politicas pablicas tém incorporado
esse conceito de forma distorcida, apenas como aumento da autonomia do individuo, como
forma de transferir ao proprio professor a tarefa de formar-se, reduzindo custos da formacéo
oficial. Com isso, muitas das idéias sobre a formacéo reflexiva podem estar se reduzindo a
simples métodos e aspectos formais da reflexdo, ou simples propaganda governamental,
quando ela, na verdade, abrange um conceito muito maior, inclusive de carater politico. Nesse
caso, é preciso enfatizar que a reflexdo politica deve envolver compromisso com a luta por

uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria.

E preciso, por isso, assumir a idéia de professor reflexivo em todos os seus contornos
politicos, sociais e econdmicos e todas as transformagdes sociais que ela implica. Libaneo
(2002), caracterizando a reflexdo, nos apresenta quatro fases de seu processo: (1) descricdo: o
que estou fazendo? (2) informacéo: que significado tem o que faco? (3) confrontacdo: como
cheguei a ser ou agir desta maneira? (4) reconstru¢cdo: como poderia fazer as coisas de um
modo diferente? Para nés, ha duas outras fases que complementam o processo de reflexao:
(5) vinculagdo: para quem estou fazendo e para quem farei meu trabalho? (6) posicéo: que
tipo de sociedade e que tipo de Homem defendo? Dessa forma, entendemos que o0 processo de
reflexdo necessariamente deve assumir carater de mudanca real, aliado a uma tomada de
posicdo consciente do professor sobre o seu papel social e sobre como agir para que esse

papel seja bem representado.

Para chegar a essa reflexdo que realmente mude a sua préatica, o professor precisa ser
mais que aplicador de formulas prontas, mais que mero reprodutor de tarefas de manuais e
livros didaticos. Postura critica sobre suas proprias experiéncias € 0 que precisa ter o

professor reflexivo no qual acreditamos. Ele ndo pode limitar-se ao conhecimento repassado

5 Segundo Libaneo (2002), o termo reflexdo apareceu no meio académico brasileiro a partir do livro de Antonio
Novoa, Os professores e a sua formacao, de 1992.
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por outros, mas deve poder construir o seu préoprio conhecimento. Nesse sentido,

concordamos com Arce:

. a formacdo de professores nao pode se eximir de uma bagagem filosofica,
histérica, social e politica, além de uma sdlida formacdo didatico-metodoldgica,
visando formar um profissional capaz de teorizar sobre as relacfes entre educacéo e
sociedade e, ai sim, como parte dessa andlise teérica, refletir sobre a sua prética,
propor mudangas significativas na educacéo e contribuir para que os alunos tenham
acesso a cultura resultante do processo de acumulagdo socio-histérica pelo qual a
humanidade tem passado (ARCE, 2001a, p 267).

E por isso que as iniciativas oficiais dos Governos, no sentido de buscar a formagio
continuada dos professores, vém sendo alvo de criticas do movimento docente, pois na maior
parte dos casos, 0s programas e agdes oficiais sdo pensados e executados sem nenhuma
participacdo dos professores, sem levar em conta suas reais condigdes e necessidades,
realizados sob a forma de treinamento/capacitacdo, com forte tendéncia a racionalidade
técnica. Esse tipo de formacdo pouco acrescenta ao profissional. Os processos de formacao
configuram-se como pratica social de reflexdo continua e coerente com a pratica que se
pretende implementar e cursos emergenciais, seminarios e palestras esporéadicos, agdes
isoladas sem articulacdo com um projeto de formagao continuada, ndo resultam em mudancas

significativas na atuacdo profissional do professor. Nao mudam sua pratica pedagogica.

Esse tipo de iniciativa de formacdo, marcado por cursos rapidos e eventuais, sem eixo
estratégico definido, sem articulagio com um plano real de formacgdo profissional, foi
chamado por Candau (1997) de modelo classico de formacdo continuada, concebido como
reciclagem, treinamento ou capacitacdo em servico, com foco no repasse de conhecimento
atualizado. Outra tendéncia de formacdo continuada ela denomina de modelo emergente, no
qual o conhecimento é tratado como construgdo histérica, permanente e inacabada. Reflex&o-
na-acao e sobre a acdo caracterizam esse modelo, considerando o professor como protagonista

e a realidade contextualizada como condicéo indispensavel.

Pesquisa de Santos (2004) procurou identificar, no estado do Rio de Janeiro, quais as
principais atividades desenvolvidas pelas universidades para a formacdo continuada de
professores. Os resultados se encaixam mais no modelo classico de Candau. Os dados
revelaram uma grande variacdo de tipos de cursos, mas poucos por instituicdo — em média de
trés a cinco — sendo mais freqlientes aqueles com cerca de 80 horas de duracdo, embora

houvesse uma universidade publica oferecendo 19 cursos, variando de 14 a 78 horas.
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Em meio aos papéis que parecem inerentes a universidade, espera-se que 0S
académicos ajam em funcdo de produzir, publicar e popularizar o conhecimento que
se orgulham em criar, contribuindo para uma sociedade que desfrute de autonomia
intelectual e reflexdo critica sobre os valores que lhes sdo passados por meio dos
diversos meios de producéo e difusdo de saberes. No entanto, a mesma disposi¢édo
para produzir conhecimento ndo orienta a realizacdo de acfes voltadas para a
formacéo continuada. Neste estudo, pelas opcfes de cursos encontradas, pode-se
afirmar que s@o poucas as garantias de que os professores que sdo alvo dos
programas de formacdo continua terdo ampliadas suas capacidades de manejar
conhecimento (SANTOS, 2004, p 10 — grifo nosso).

A autora também verificou que ndo ha, nas universidades, uma instancia permanente e
com objetivos proprios destinados a formacdo continuada. Cada curso se estrutura a partir de
demandas externas, coordenado e planejado por equipes constituidas apenas para aquele
curso. Ndo ha articulacdo das fungdes de ensino, pesquisa e extensao, o que revela pouca ou

nenhuma preocupacéo real com um processo de formagéo consistente e critico.

Também ndo ha, na maioria das universidades pesquisadas, um processo sistematizado
de avaliagdo dos projetos. Mesmo assim, essas instituicdes declaram que os professores
adquirem maior capacidade de reflexdo sobre a pratica, afirmacéao feita sem qualquer suporte
cientifico, apenas uma “sensacdo empirica”, sem base para avaliar os resultados reais da

formacéo oferecida para a pratica profissional de quem frequientou o curso.

Sintetizando o problema: mesmo nas Universidades, espagos privilegiados de
formagédo, onde se processa 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, nao existem projetos
consistentes de formacdo continuada de professores, que estruturem estratégias de acao
coordenadas, integradas e com eixo epistemologico claro. As iniciativas existentes partem de
demandas isoladas, de interesses especificos de algum curso ou parceria com o setor publico.
N&o ha participacdo dos alunos na construcdo dos projetos. H4 um desafio, portanto, a ser
vencido: conceber um processo de formagdo continuada de professores voltado para a
autonomia profissional, a reflexdo critica, a transformacdo da pratica em praxis, o

desenvolvimento de profissionais conscientes.

2.3.2. Mais que cumprir programas € preciso reafirmar a profissionalizacéo.

Na Educacdo Infantil, a realidade da formacdo continuada é a mesma. Os professores
ndo sdo ouvidos quando da definicdo dos projetos e suas necessidades especificas ndo séo
levadas em conta. Falta dar voz ao professores no processo de construcdo de projetos de
formacdo continuada. Tornar os professores mais autbnomos e criticos deveria ser o objetivo

da formac&o continuada, mas ocorre, ao contrario, uma dependéncia a programas de formacao
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pré-concebidos por outros. Esse modelo foi historicamente construido a partir do carater
autoritario das politicas educacionais brasileiras, que nunca levaram em conta o trabalho
coletivo, a gestdo democratica e a definicdo de projetos que articulassem préatica pedagdgica e
solidas bases tedricas. Nesse contexto, vai se fortalecendo a politica de projetos de formacao
continuada acabados, prontos, para repasse de conteudos, que pouco contribuem para

formagéo dos profissionais.

Almeida (2002), ao constatar essa fragilidade dos cursos de formacao continuada na
Educacdo Infantil, sugere mudangas. Propde o desenvolvimento de estudos mais
aprofundados, capazes de subsidiar discussfes e analises criticas das diversas concepcbes
teoricas pelos alunos, oportunizando contraposi¢cdes entre pensadores e a compreensdo de
suas reais inten¢@es no campo do conhecimento. Conclui a autora:

Ao oportunizarmos uma formacdo de qualidade aos professores, estaremos
subsidiando-lhes na construgdo de suas praticas, tendo consciéncia das opcOes
tedrico-préaticas que fazem, participando ativamente de um processo historico social
e, assim, libertando-se das amarras impostas pelas insegurancas originarias do
desconhecimento de seu objeto de trabalho — a infancia (ALMEIDA, 2002, p 13).

Mas nem s6 de formacéo vive o professor de Educacao Infantil. Mesmo uma solida
formacdo continuada ndo vai garantir, sozinha, qualidade do processo educativo as criangas
atendidas pelos professores. Isso porque ha outros fatores muito importantes em jogo, ligados
a profissionalizacdo da area. Se ndo houver tempo para estudar, planejar, discutir, elaborar,
implementar e avaliar a proposta pedagdgica da instituicdo e envolver a comunidade familiar
nesse contexto, salario decente, estrutura fisica minima, adequada proporcdo de
professor/criancas em sala, nenhuma formac&o, por melhor que ela seja, seré capaz de suprir

essas deficiéncias estruturais.

Outro fator importante a ser considerado na formacéo continuada € a visdo histérico-
social distorcida dos professores, que enfatizam a valorizacdo da pratica pedagdgica e acham
gue ja sabem suficientemente a teoria. Mazzeu (1998) aborda essa questdo, explicando que a
pratica cotidiana do professor € movida pelo senso comum pedagdgico, constituido de
fragmentos de teorias, geralmente construido a base de clichés que vao se misturando no dia-
a-dia da escola. Esse conhecimento em nivel de senso comum cria uma sensacao ilusoria de
gue se domina a teoria. O professor, restrito ao cotidiano da sua pratica, muitas vezes ndo
percebe a necessidade de reflexdo critica e adquire certa aversdo as teorias educacionais mais

elaboradas, criando uma imagem negativa de que mais teoria é perda de tempo.
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Pesquisa de Loiola (2005) verificou entre professoras de uma creche filantropica de
Fortaleza/CE essa “rejeicdo” e desprezo pela teoria. Teorias pessoais, que ndo sao,
necessariamente, teorias cientificas, € que ddo suporte aos argumentos e reflexfes das
professoras. Essas teorias pessoais se revestem de explicagbes fundadas na prépria
experiéncia.

Vimos que as professoras concebem suas intervencdes em situacdes reais de pratica
com um propdsito essencialmente pragmatico. Seus julgamentos voltam-se para o
agir em contexto e, em geral, em relacdo ao problema ou reacdo, atitude ou

comportamento das criangas. Quase todas as professoras manifestam pouco
interesse pela teoria como referéncia de apoio ou fundamento para a pratica.

Centram-se no agir, no fazer (LOIOLA, 2005, p. 10 - grifo nosso).

N&o é raro, em nossa atividade docente, encontrar alunos que depreciam o valor da
teoria, afirmando terem se formado na pratica da sala de aula, no proprio exercicio das
atividades profissionais. Outros alunos questionam se a formacao "tedrica" que estdo obtendo
na graduacdo vai prepard-los adequadamente para traduzir a teoria em mudancas
significativas na pratica. Alguns se referem a sua formacéo, enquanto formacdo que se da na
préatica, no cotidiano da interagdo com as criangas e com outros professores. Cremos que esse
tipo de postura é fruto de projetos de formacdo baseados no repasse de conhecimento, na
transferéncia pura e simples de contetdos, que acabam se tornando espagos vazios para 0
professor/aluno, criando barreiras para que este reconheca no saber da teoria os desafios com
0s quais se depara no seu dia-a-dia. Na Educacdo Infantil, a situacdo é pior, porque a

formagcéo inicial ndo prepara adequadamente os professores para lidar com a crianga pequena.

Cria-se um cenario contraditério: de um lado, professores “formados” na pratica, mas
que desejam a teoria para se sentirem mais firmes em suas acles, querendo aprofundar
conhecimentos e, de outro, profissionais que dispde da teoria, mas que ndo conseguem alterar
sua préatica. Para romper com essas contradicdes, a prética deve se transformar em préxis>>,
para se tornar pratica pensada e refletida. E a teoria, nessa perspectiva, deve se fundamentar
na producgédo de conhecimento dentro dos cursos e ndo apenas na reproducdo de conceitos. No
caso da Educacdo Infantil, a producdo de conhecimento deve levar em conta a crianca,

enquanto sujeito histérico-cultural, para a cena dos processos de formagéo.

% Préxis é um conceito cunhado por Marx e se define como a atividade de quem faz escolhas conscientes e para
isso necessita de teoria. Na praxis, € a pratica que precisa da teoria para justifica-la (KONDER, 2001).
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Em sintese, precisamos de um modelo de formacdo continuada concebido na direcédo
oposta daquela defendida pelo ideario neoliberal, em que o professor € visto como um pratico,
que prescinde da teoria, o “balconista da pedagogia fast food”*® Nas politicas neoliberais,
formacdo continuada € sinbnimo de reciclagem, treinamento, capacitacdo, atualizacdo, que
pouco ou nada acrescenta de real a capacidade do professor de refletir e mudar sua pratica, de
tornar essa pratica em praxis. As teorias que discutimos aqui apontam na direcdo de uma
formacdo continuada de professores em geral, e da Educacdo Infantil em particular, que
considere esse professor protagonista da sua propria formacao, intelectual dotado de poder

para construir seu caminho e, articulando teoria e pratica, moldar sua trajetdria profissional.

Um caminho que oferece grande potencial para uma formacédo continuada reflexiva e
critica é o da poés-graduacdo lato sensu. A falta de regulamentacdo e a exploracdo
indiscriminada do mercado desvirtuaram o cenario e geraram cursos de qualidade duvidosa,
mas acreditamos nas possibilidades que a especializacdo representa, se houver critérios
adequados de elaboracdo e realizacdo de projetos e houver seriedade e compromisso das
instituicGes que oferecem esse tipo de curso. Diferente das iniciativas esporadicas de curta
duracéo, que pouco ou nada acrescentam, a especializagdo se apresenta como alternativa para
o aprofundamento de conhecimentos em determinada area e pode protagonizar mudangas
reais na pratica profissional. Depende, essencialmente, do nivel de participacdo que os alunos
terdo na construcdo do projeto do curso, o grau de engajamento dos professores do curso com
a area de conhecimento envolvida, a preocupagdo real com a iniciacdo a pesquisa e ao

pensamento critico, entre outros aspectos. Pode até ser dificil, mas é possivel.

2.3. A especializacdo como espaco privilegiado de formacgéo continuada.

A especializacdo estd inserida no conjunto do Ensino Superior como pds-graduacao,
modalidade lato sensu. O MEC, porém, acena com a sua transformacdo em ramo oficial da
formacgdo continuada, restringindo a pos-graduacdo brasileira aos cursos de Mestrado e
Doutorado, que hoje constituem a modalidade stricto sensu. Essa proposta do Ministério da
Educacdo foi encaminhada ao Congresso Nacional em 12 de junho de 2006, por meio do
Projeto de Lei n° 7.200/2006, chamado de Reforma Universitaria. Enviado em regime de

% Emprestamos a expressdo de Arce (2001a, p 262) para definir a tipo de professor que o neoliberalismo
defende: um balconista, que entrega o que é pedido, sem questionar, seguindo as rotinas pré-estabelecidas,
entregando, nesse caso, uma pedagogia fast food, como se o trabalho pedagdgico fosse um sanduiche rapido,
preparado sempre com as mesmas medidas, de acordo com a receita pronta e acabada, para ser consumido
rapidamente.
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urgéncia, pressoes e criticas de varias entidades de classe do movimento educacional fizeram
0 Governo Federal recuar e pedir o cancelamento da urgéncia em 22 de agosto de 2006. Hoje
0 projeto esta parado na Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados,

aguardando a criacdo de Subcomissdo Especial para analisar o texto.

N&o cabe aqui uma analise mais demorada desse projeto de Reforma Universitéria,
que trata de temas controversos e complexos como defini¢cGes e forma de organizacdo e as
condic¢des de funcionamento do sistema, a validade dos diplomas, a avaliacdo dos cursos e
instituicdes, entre outros aspectos ndo menos importantes. Embora extremamente relevante
para o pais a discussdo sobre o conjunto de alteracGes da Reforma, neste trabalho vamos nos
limitar a proposta de considerar a pds-graduacdo lato sensu como curso de formacéo

continuada.

Primeiro, é preciso estabelecer distingdo de conceitos. Em nosso entendimento,
qualquer curso de pos-graduacdo pode ser ou se tornar formagdo continuada, por se tratar de
oportunidade — seguramente mais solida — de complemento e aprofundamento de
conhecimentos, de aprimoramento das capacidades de andlise critica e de pesquisa. Portanto,
para nés, a especializacdo, assim como o Mestrado e o Doutorado constituem, todos,
modalidades de formacéo continuada.

O que o Governo estd propondo, entretanto, é institucionalizar uma modalidade
especifica de cursos que as Instituicbes de Ensino Superior podem oferecer, chamando essa
modalidade de “formacdo continuada”. O texto do Projeto de Reforma Universitaria propde
alterar o artigo 44 da LBD para o seguinte (BRASIL, PL 7200/2006):

Art. 44. A educacgdo superior abrangera:
| - ensino em cursos de graduacdo, compreendendo bacharelado, licenciatura e
cursos de educacdo superior tecnolégica, para candidatos que tenham concluido o
ensino médio;
Il - ensino em programas de pos-graduagao stricto sensu, compreendendo cursos de
mestrado e doutorado, de natureza académica ou profissional, reconhecidos pelas
instncias federais competentes e em funcionamento regular, para candidatos
graduados que atendam aos requisitos estabelecidos pelas respectivas instituicfes de
ensino superior;
I11 - pesquisa e producdo intelectual,
IV - extensdo em programas e atividades, para candidatos que atendam aos
requisitos estabelecidos pelas respectivas instituicdes de ensino superior; e
V - formag&o continuada, em cursos para candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas respectivas instituicdes de ensino superior, abrangendo entre
outros:
a) cursos seqlienciais de diferentes niveis e abrangéncia; e
b) cursos em nivel de pds-graduacdo lato sensu de aperfeigoamento e de
especializacao



116

Entendemos que o principal objetivo do Governo é flexibilizar — ainda mais! — as
regras para a pos-graduacao lato sensu e transforma-la, de modalidade de ensino em curso de
formacéo continuada. Isso porque a Constituicdo Federal garante o ensino publico gratuito
no artigo 206, inciso IV, da seguinte forma: Art. 206: O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: (...) IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.
Retirando a pos-graduacao lato sensu do ramo de ensino e passando a compor a modalidade
formacdo continuada, estdo liberadas as Instituicdes Publicas de Ensino Superior a cobrar

mensalidades, taxas e outras formas de remuneragdo em cursos de especializacéo.

A discussdo sobre a gratuidade ou ndo da especializacdo estd na ordem do dia. Abra
um jornal, preste atencdo aos out-doors da cidade e vera varias opcdes de cursos de poOs-
graduacdo lato sensu em instituicbes publicas. Na maior parte, sdo cobradas mensalidades.
Muitas sdo gerenciadas pelas fundac6es de apoio. O espago fisico é publico, os professores
sdo servidores publicos, mas o curso é pago. Diante do estrangulamento or¢camentério que
vivem essas instituicdes, o proprio Governo as empurra para 0 mercado, na busca por mais
recursos. O Conselho Nacional de Educacdo - CNE, consultado sobre a gratuidade das
especializagdes em instituicGes publicas, entendeu que elas podem cobrar, com o argumento
de que, por conferir certificado e ndo diploma, a pos-graduacdo lato sensu ndo configura
atividade de ensino regular. E uma interpretacdo eléastica dos principios constitucionais. Por
analogia, as instituicdes publicas poderiam, também, cobrar pelos cursos de Ensino Médio,
que conferem certificado de conclusdo. N&o estamos advogando a cobranga, estamos

demonstrando as controvérsias dessa interpretagao.

O fato € que ndo concordamos com essa mudanca. N&o apenas por defender o ensino
publico gratuito em todo o seu amplo leque de possibilidades, conforme a Constituicdo
garantiu, mas, também, porque entendemos que o Governo esté tentando restringir o conceito
de formacgdo continuada, excluindo o Mestrado e o Doutorado. Para nés, todas as atividades
que se processam apods a formacao inicial, séo atividades de formacao continuada. O proprio
MEC reconhece isso, numa publicacdo sobre a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacgdo Basica, de 2005 — nesse texto, analisando o inciso. Il do art. 63 da
LDB, que exige as instituicbes formativas deverdo manter “programas de formagéo
continuada para os profissionais de educacdo dos diversos niveis”, conjugado com o inciso Il
do art.. 67, no qual é exigido “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim”, o

MEC entende que “tal perspectiva amplia o alcance da formagdo continuada, incluindo os
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cursos de pos-graduacédo em nivel de mestrado e doutorado.” (BRASIL/MEC/SEB, 2005,
p 14 — grifo nosso). A pos-graduacdo lato sensu € representante, sim, da formacéo continuada,
assim como a poés-graduacao stricto sensu. Ndo pode o Governo, sob a intencdo velada de
permitir a liberdade total de cobranca da modalidade lato sensu, exclui-la das
responsabilidades de ensino das instituicbes de Ensino Superior.

De forma parecida pensam os professores universitarios. Para o Sindicato Nacional
dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior - ANDES, a Reforma Universitaria
defendida pelo Governo descaracteriza a formagdo continuada, restringindo-a a aspectos
meramente instrumentais, principalmente como qualificacdo profissional; retira do Estado a
responsabilidade por essa etapa da educacdo e abre o precedente para cobranca de taxas
diversas sobre o que deveria ser direito de todo cidaddo. Além disso, a entidade denuncia a

separagdo equivocada da extensdo do ensino de graduacdo e pos-graduacdo (ANDES, 2007).

Para o setor privado, a mudanca seria interessante. Poderia continuar chamando de
pos-graduacdo os cursos de MBA®’ e especializacdo, com a possibilidade de aumentar ainda
mais a falta de regulacdo e controle do setor, reduzindo as exigéncias de titulacdo do corpo
docente, a carga horaria, 0s pressupostos de qualidade. Como a demanda por esse tipo de
curso sO tem crescido, 0 mercado se tornaria ainda mais flexivel e livre. A qualidade, nesse

cenario, € a tltima das bandeiras a ser levantada. Primeiro o lucro, depois, o resto.

Por tudo isso, a especializacdo é pds-graduacdo e também formacdo continuada.
Alinhada com o Mestrado e o Doutorado, no mesmo nivel educacional e com as mesmas
prerrogativas de regulamentagdo, controle e supervisdo governamental. E um espaco,
certamente, privilegiado para se processar a formacdo continuada, em especial para o0s
profissionais da educacdo. Os cursos de especializacdo, com carga horaria minima de 360h,
podem se converter, se bem conduzidos, em Otimas oportunidades de os professores
aprofundarem seus estudos em areas especificas, iniciarem contato com métodos de pesquisa
e conduzirem, eles préprios, participacdo efetiva na sua formacéo, ampliando seus horizontes

formativos e refletindo sobre a sua prética, para torna-la praxis.

O problema, porém, é que o cenario da po6s lato sensu no pais ndo é dos mais

animadores para quem espera de um desses cursos uma janela para a verdadeira formacao

5" Master Bussines Administration, um formato de curso copiado do modelo americano, incorporado pela
legislacdo brasileira & modalidade lato sensu de p6s-graduacéo.
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continuada. A poés-graduacdo no Brasil, oficialmente estabelecida na década de 1960, teve
sua explosdo nos ultimos anos como reflexo desse momento de evidéncia da educacdo
permanente, flexibilizacdo, atualizacdo de conhecimentos, necessidade de qualificacdo pelo
trabalhador para estar apto a enfrentar os reveses do mercado de trabalho, o desemprego
estrutural e o aprender a se adaptar. Seduzidos pela centralidade que a educagdo adquire nos
discursos do mercado e dos governos, os trabalhadores buscam, cada vez mais, por esforcos
pessoais, condi¢cBes para se tornarem empregaveis, competitivos, por meio da educacéo.
Nesse cenario, a graduagdo perde parte do seu valor historico e a pos-graduagéo é vista como

instrumento de diferenciacdo de curriculo profissional para competir no mundo do trabalho.

Nesse contexto, podem deixar de ser importantes os fundamentos do curso, sua
adequada estruturacdo, conteddo e avaliacdo, para dar lugar a outros aspectos que as
instituicdes relevam: o custo, o retorno financeiro, o apelo mercadolégico. A educagédo
permanente e a especializacdo constante criam um nicho de mercado crescente, cujos lucros
podem ser medidos pela proliferacdo de entidades, instituicGes, verdadeira inddstria da
especializacao espalhada por todo o pais. E ndo h4, até o momento, controle efetivo por parte
dos 6rgdos reguladores do Estado sobre as instituicbes ou cursos lato sensu. Pode haver vazio
de conteldo, distanciamento da pesquisa e do desenvolvimento critico do pensamento e isso
somente serd percebido se o aluno resolver questionar a estrutura do curso, o que sera dificil,
pois sabe-se que ele, geralmente, estd ali para melhorar o seu curriculo, aumentar suas
chances no mercado de trabalho com ajuda do certificado, fazer jus a uma gratificagédo por
qualificagdo, enfim, buscar estar apto a concorrer no mundo do capital monopolista, do
desemprego em massa, da reducdo de cargos e salarios, da modernizacdo (SPAGNOLO e
SEVILLA, 1994).

Apesar da significativa inser¢do dos cursos de especializagdo na formacdo continuada
do pais, a producdo académica sobre o tema € muito escassa. Encontramos apenas um estudo,
em nivel de Mestrado, tratando especificamente dessa questdo, obra de Peixoto Filho (2004).
O autor discute que os cursos de especializacdo, articulados com as redes oficiais de ensino,
desde que essas conhegcam as reais necessidades de seus profissionais, poderiam representar
importante passo para a concretizacdo de um projeto de formagéo continuada.

Nesse estudo, Peixoto Filho (2004) analisou a experiéncia de curso de especializacdo
lato sensu em Administracdo Escolar e Coordenagdo Pedagdgica no Centro de Educacdo da

Universidade Federal de Pernambuco. Buscou compreender em que modelo esse curso vem
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se expressando e se, enquanto formacdo continuada, articula-se a uma proposta organica ou
apenas por demandas espontaneas. Os resultados da pesquisa revelam que, apesar da
expressiva demanda, a especializacdo lato sensu ocorre no interior da universidade de forma
fragmentada, sem vinculo organico com os sistemas de ensino, mesmo que o debate critico e
a legislacdo vigente ja apontem para sua realizagdo de forma mais articulada. Os resultados
apontam para a necessidade de reconceitua-la, recria-la e aperfeicoa-la, adaptando-a aos
processos de aprendizagens articulados entre ensino, pesquisa e extensao, compativeis com as

exigéncias por enfoques globais e complexos de formagdo nos novos tempos.

2.5. Formacao continuada em Goias: Realidade e proposta.

Como estamos fazendo uma abordagem sobre a realidade de Goias, antes de
passarmos ao capitulo que discute a pés-graduacdo, vamos fazer uma breve incursdo no
cenario da formacdo continuada nesse Estado. Oliveira, Rosa e Silva (2005) escreveram artigo
para embasar a discussdo e a implementacdo do Programa de Formacdo Continuada de
Professores, no &mbito da Faculdade de Educacdo da UFG. Esse texto sera referencial para

iniciarmos a discussao.

Os autores explicam que, em Goias, ndo ha uma politica de formacdo continuada para
professores, proposta pelas Universidades, Secretarias de Educacdo nem mesmo pelas escolas.
Os cursos de formacdo em servico oferecidos evidenciam, em geral, a falta de projeto
politico-pedagdgico para dar sentido ao conjunto das atividades. Isso mostra que as
Universidades devem mudar seu papel nesse processo, sair da posicdo de parceiras
temporarias, para protagonizarem o debate e a construcdo de uma politica de formacéo de

professores.

O texto aborda os cursos oferecidos no ambito do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE), na maior parte financiados com recursos do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) do Governo Federal, que geralmente acontecem aos finais de semana,
exigindo do professor compromisso com a instituicdo além da sua carga horaria normal,
provocando-lhe insatisfacdo e desestimulo para estudar e refletir sobre suas praticas.
Particularmente preocupante, nesses cursos, € a origem dos agentes formadores. Como as
escolas tém que prestar contas dos valores gastos, contratam empresas com situacéo regular
junto aos 6rgdos fiscais, criando-se uma rede de empresas de consultoria especializadas no

ramo de ofertar cursos rapidos para escolas publicas. As empresas, em geral, tém algum tipo
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de vinculo com professores de Instituicdes de Ensino Superior e fazem “ponte” entre estes e
as escolas. A participacdo dos professores da escola no planejamento e definicdo da proposta
do curso é praticamente nenhuma. Valem aqui, portanto, as mesmas criticas realizadas acima

sobre a falta de participagéo ativa dos professores na construcdo da sua formacéo.

Os autores explicam que as instituicdes privadas sdo as principais responsaveis pela
oferta de cursos postos a disposi¢do da comunidade escolar, que escolhe o que é mais viavel.
“Todavia, como 0s recursos sao parcos e demoram a chegar a escola, as demandas sdo
alteradas, e os cursos de formagdo nem sempre atendem as reais necessidades dos professores
e alunos” (OLIVEIRA, ROSA E SILVA, 2005, p 364). Falando sobre o papel da
Universidade e das Faculdades de Educacdo nesse processo de formacdo continuada, 0s
autores argumentam que a grande dificuldade enfrentada é a de articular a formacdo inicial
com as experiéncias da pratica docente, de modo a superar 0 Senso comum € construir uma
préatica pedagogica refletida e, portanto, re-significada. Nesse contexto, argumentam que a
Faculdade de Educacdo da UFG, vem implementando ao longo de sua historia, projetos e
acdes, buscando contribuir com a formacéo inicial e continuada de professores das redes
estadual e municipal de Goias, com destaque para o convénio firmado com a Secretaria

Municipal de Goiania para a formacéo inicial de professores do quadro efetivo.

O texto apresenta proposta de um conjunto de professores preocupado com a criacao
de um projeto consistente e articulado de formacdo continuada no ambito da Faculdade de
Educacdo da UFG. O projeto ndo foi efetivamente implementado, o que lamentamos, pela
importancia que creditamos ao estabelecimento de politicas estruturadas e estruturantes de
formacgdo continuada, mas sua meta era bastante louvavel: aprofundamento da formacéo
docente oferecida pela faculdade e pela UFG em seus cursos de licenciatura. O Programa
propunha-se a contribuir para a formagdo continuada de professores, tendo em vista varios
fundamentos, entre eles: exercitar a critica; aprofundar a articulagao de todos os componentes
curriculares; perceber a pesquisa como uma dimensdo da formacdo e do desenvolvimento

humanos; ampliar a autonomia intelectual e profissional dos professores.

Dentre as modalidades de cursos e atividades formativas propostas para serem
oferecidas pela Faculdade de Educacdo da UFG, destacam-se: a) Cursos de capacitagéo; b)
Cursos de extensdo; c) Cursos de atualizagdo. d) Cursos a distancia; e) Cursos de
especializacdo; f) Grupos de estudos avancados. Temos interesse especial pelos cursos de

especializacdo, afinal, dois dos cursos pesquisados nesta tese foram organizados pela UFG.
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Na proposta, a especializacdo se caracteriza pela “oferta de cursos que atendam as
necessidades da comunidade, em conformidade com as condicfes e 0s interesses da
faculdade, além de outros cursos organizados em razdo das producBes académicas dos
docentes” (OLIVEIRA, ROSA E SILVA, 2005, p. 368).

Verificamos que, assim como nés, 0s autores conceituaram a especializagdo como
espaco privilegiado e importante de formacdo continuada, em nivel de pds-graduacéo.
Acrescentariamos a esse projeto a articulacdo da especializacdo com o Mestrado e o
Doutorado, a fim de que toda a pds-graduacao e ndao apenas a modalidade lato sensu estivesse
inserida no contexto do projeto de formacéo continuada de professores da UFG. Acreditamos
que a pds-graduacdo stricto sensu constitui o espaco de exceléncia da formacao continuada,
assim como entendemos que as linhas de pesquisa dos cursos de Mestrado e Doutorado
devem servir de eixo coordenador dos trabalhos de conclusdo de curso da especializagéo,
como forma de estimular a criagdo de conhecimento pelos professores, acerca de sua
realidade concreta, na busca por transformacao dessa realidade. Os cursos de especializacao
ndo podem ser pensados de forma isolada, apenas para suprir demanda temporaria, sem
vinculagdo com os programas stricto sensu da Universidade e sem articulagdo com projeto

claro de formacéo docente.

Entre as diretrizes e linhas de acdo propostas pelos professores da UFG, é relevante
ressaltar a criacdo de uma coordenacdo de formacdo continuada de professores na Faculdade
de Educacéo, tendo por principio basico a gratuidade integral dos cursos para os professores e
demais profissionais das escolas e dos sistemas publicos de ensino. Iniciativa afinada com os
interesses reais da sociedade e com os principios da Constitui¢do, procurando garantir amplos
direitos de acesso gratuito ao ensino de qualidade para os professores da rede publica. Dessa
forma, vemos que na UFG existem profissionais preocupados em criar politica de formacao
continuada de professores, buscando articular a formacéo inicial e as préaticas cotidianas dos
docentes. N&o identificamos, porém, na proposta, detalhes sobre a participacdo dos alunos na
construcdo dos projetos dos cursos — embora 0 projeto mencione o atendimento as demandas
das escolas e da comunidade nas atividades de formacéo continuada, ndo fica clara a intencéo
de dar voz ativa aos professores a quem se destinam 0s cursos, antes da oferta dos cursos.
Acreditamos que esse aspecto é muito importante para a construcdo de propostas formativas

que sejam realmente relevantes para os professores.
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Também, como ja dissemos, ndo constatamos na proposta a vinculagdo clara da
formacéo continuada com os cursos de mestrado e doutorado da Universidade, o que, para
nos, tem especial relevancia. 1sso porque, entre os resultados de pesquisa sobre a
especializacdo estavam a producgdo de monografias sobre variados temas que fogem ao nucleo
central do curso e a auséncia de articulagdo entre os programas de Mestrado e Doutorado e 0s
cursos de especializacdo (PEIXOTO FILHO, 2004). Esse tipo de vinculacao entre as linhas de
pesquisa em nivel stricto sensu e as pesquisas na pds-graduacdo lato sensu, para nés, sdo

essenciais para a criagao de cursos de especializagédo de solidez académica concreta.

De qualquer forma. é louvavel a iniciativa desse grupo de professores da Faculdade de
Educacdo da UFG em construir uma politica de formacdo continuada de professores, mas
talvez seja possivel acrescentar alguns elementos a essa politica, com objetivo de garantir a
oferta de cursos efetivamente voltados a formacdo de professores reflexivos, criticos e
progressistas. Apesar de a LDB exigir que as instituicdes formativas mantenham programas
de formacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos niveis, ainda é

incipiente esse tipo de iniciativa em nossos espagos de Ensino Superior.

No proximo capitulo apresentaremos com mais detalhes uma andlise da pds-graduacgao
no Brasil por meio da legislacdo sobre o assunto, sua historia no pais e, mais especificamente,
da modalidade lato sensu, procurando contextualizar o sistema de ensino sob o qual estdo
pautados os cursos de especializacdo em Educacdo Infantil que nos propomos pesquisar em

Goiés.
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CAPITULO Il

POS-GRADUACAO LATO SENSU NO BRASIL: TERRA DE TODOS,
TERRA DE NINGUEM

Estudante no Rio, vivi uma experiéncia que custei a entender. Meu
professor de histéria do Brasil, em dia de prova, colocava dez
questdes na lousa e mandava a gente consultar toda a bibliografia
pertinente, retirava-se da sala para fumar e ainda dizia: “Agora vocés
se consultem e respondam”. Achavamos um barato, era 0 Unico
professor que deixava colar. Custei a entender que era o Unico
professor que ensinava a pesquisar.

(Frei Betto, em “Dialogos criativos”)

Neste capitulo abordamos a histéria da pos-graduacdo no pais, com objetivo de
conhecer e entender seu processo de implantacdo e bases legais e realizar uma andalise mais
especifica da modalidade lato sensu, de forma a compor o cenario do sistema de ensino sob o
qual esta estruturada a especializacdo em Educacdo Infantil.

3.1 A pés-graduacédo no Brasil: Formacao continuada por exceléncia.

A expressdo “pOs-graduacdo” apareceu pela primeira vez na legislacao brasileira no
Estatuto da Universidade do Brasil, instituido pelo Decreto n® 21.231/1946. Nessa categoria,
porém, ndo estavam incluidos os cursos de especializacdo e aperfeicoamento, definidos sem
clareza de requisitos para matricula. Também n&o se enquadravam ali os cursos de doutorado.
A formacdo de doutores ndo ocorria em cursos sistematicos, e sim em doutorados de pesquisa,
em algumas areas da Universidade de S&o Paulo - USP e Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRJ, absolutamente insuficientes para prover as necessidades do pais, 0 que gerava
insatisfacdo com o modelo e o desempenho das instituicdes universitarias. Com a falta de
professores pds-graduados, 0s critérios para preenchimento de vagas no Ensino Superior eram
mais baseados em interesses politicos do que em exigéncias académicas, gerando problemas a

qualidade do ensino.

Nesse contexto, foi organizado o Movimento da Reforma Universitaria, surgido nos
anos 1950, capitaneado pela Unido Nacional dos Estudantes — UNE, e que se estenderam
pelos anos 1960, em busca de mudancgas no quadro socio-politico-econdmico. O Movimento
propunha nova estrutura para a carreira de magistério, em conjunto com um sistema de pos-
graduacdo que fornecesse o esperado desenvolvimento e melhoria da qualidade do Ensino

Superior.
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Vaérias iniciativas comegavam, entdo, a se consolidar na pos-graduacao brasileira, tais
como a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES® que desde
a década de 1950, promovia cursos de aperfeicoamento para 0 Magistério Superior, além de
experiéncias de cursos sisteméticos de Mestrado baseados no modelo americano, que conferia
0s graus hierarquizados de Mestre (master) e de Doutor (doctor) e cuja estrutura e politicas
educacionais eram defendidas como exemplo a ser adotado. Em 1953, a CAPES iniciou o seu
“Programa Universitario”, a partir do qual foram contratados professores visitantes
estrangeiros, realizadas atividades de intercAmbio e cooperagdo, concessdo de bolsas de
estudos e eventos cientificos em diversos ramos do conhecimento. Nessas atividades, era
preponderante a realizacdo de cursos de especializacdo ou aperfeicoamento para docentes
universitarios, principalmente em inicio de carreira (PILATI, 2006). Dados publicados em
1965, pela CAPES, contavam 96 cursos de pds-graduacdo entre Mestrados e Doutorados no
pais, além de 286 cursos de aperfeicoamento e especializacdo, alguns, inclusive, de carater
permanente (SILVA, 1997).

Com esse cenario de fundo, a LDB de 1961, Lei n°® 4.024, conceituou a pds-graduacao
englobando Mestrado e Doutorado, mantendo em categoria distinta os cursos de
aperfeicoamento, especializacdo, extensdo e “quaisquer outros” — abertos com 0s requisitos
que viessem a ser exigidos, portanto, a especializacdo ainda ndo dependia da graduacdo para
matricula. Embora essa lei tenha representado avanco, estabelecendo um conjunto bem
definido de diretrizes, manteve, também, indefinicGes e ambiglidades quanto a forma e as
caracteristicas dos cursos, em especial aos de especializacdo e aperfeicoamento, dando
margem a generalizagdes e duvidas diversas. Essa indefinicdo so foi resolvida em 1965,
qguando o Conselho Federal de Educacdo — CFE, foi incumbido de definir e regulamentar a

po6s-graduacdo, criando a primeira legislagao especifica sobre a matéria.

3.1.1. Marco regulatorio: Parecer CFE n° 977/1965.

O Parecer CFE n° 977/1965, relatado por Newton Sucupira, estabeleceu o sistema de
pos-graduacdo como um instrumento de formacdo de professores para elevar os niveis do
Ensino Superior e como forma de estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica, além de

“assegurar treinamento eficaz”, tanto para pesquisadores, quanto para técnicos e trabalhadores

%8 Criada pelo Decreto n® 29.741/1951, com objetivo de garantir pessoal especializado em quantidade e
qualidade suficientes para atender o desenvolvimento do pais. Tinha, portanto, a missdo de preparar professores
do ensino superior, especialistas e pesquisadores para atender o processo de desenvolvimento e industrializagéo.



125

intelectuais de alto padrdo. Caracterizou 0s cursos em seus aspectos fundamentais, deixando
claro que era necessario manter a flexibilidade, que considerava essencial a toda pos-
graduacdo. Além disso, apontou como objetivo dos cursos a formacdo de profissionais
qualificados para atender aos avancos da industria brasileira e a importancia desses programas
para formar professores do Ensino Superior.

Dessa forma, contemplavam-se as concep¢fes da época, segundo as quais a pos-
graduacdo contribuiria substancialmente para o desenvolvimento nacional, devendo seguir 0s
moldes da universidade norte-americana, que o Parecer considerava o lugar, por exceléncia,
onde se fazia a pesquisa cientifica, promovia-se a alta cultura, treinavam-se os docentes dos
cursos universitarios (BRASIL/MEC/CFE, 1965). Ficaram estabelecidos, entdo, os principios

gerais do sistema de pos-graduacdo brasileiro, que ndo sofreram grandes mudancas até hoje:

a) distincdo entre pds-graduacdo lato sensu (aperfeicoamento e especializagdo) e stricto
sensu (mestrado e doutorado);

b) dois titulos académicos hierarquizados, mestrado e doutorado, mas com autonomia de
formacgdo: o mestrado ndo é requisito obrigatorio para consecucdo do doutorado,
embora, na prética, acabe-se adotando essa vinculagdo na maioria dos casos;

c) flexibilidade na composicdo dos programas individuais de estudo, estabelecendo um
elenco de disciplinas eletivas;

d) estruturacdo curricular em disciplinas ou matérias vinculadas a uma area de
concentracéo e disciplinas complementares ou de “campo conexo”;

e) divisdo do programa de estudos em duas fases - a primeira com freqiéncia a
disciplinas e seminérios e a segunda de pesquisa e redacdo da dissertagdo (dominio do
tema e sistematizacdo) ou tese (pesquisa que implique em real contribuicdo para o
conhecimento do tema), sob a orientacdo de um professor qualificado para tanto;

f) duracdo minima e cargas de trabalho (nimero de créditos), permitindo maior
flexibilidade na organizacao de programas individuais de estudo;

g) rigorosa selecdo intelectual dos candidatos, garantindo participacdo ativa do aluno,
preferencialmente em tempo integral;

h) coordenacdo central da pos-graduacdo, com exigéncia de credenciamento do curso
para que os diplomas tenham validade em seus efeitos legais.

A distincdo entre lato e stricto sensu teve origem na natureza e funcdo dos dois tipos de
cursos. O primeiro, mais flexivel e responsavel pela formacdo de publico vinculado ao
mercado de trabalho, tendo, em geral, carater técnico, pratico e profissional e sendo oferecido
de forma esporédica, conforme a demanda do mercado; O segundo, de carater académico, de

pesquisa e de cultura, voltado especificamente para a formacdo da comunidade cientifica e
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compromissado com o0 avango do conhecimento, constituindo atividades regulares e
permanentes das universidades (SEVILLA, 1995; OLIVEIRA, 1995).

Para os cursos lato sensu o Parecer foi econémico, limitando-se a sua conceituacao,
enquanto os cursos em sentido estrito — Mestrado e Doutorado — mereceram ampla definicao
de principios gerais que nortearam sua organizacdo e funcionamento. Com receio de se
permitir uma expansdo indiscriminada e, por isso mesmo, tendente a tornar 0S cursos
mediocres, o Parecer preocupou-se com a garantia de mecanismo de controle da pds-
graduacdo strito sensu, determinando que os cursos fossem reconhecidos pelo CFE e
oferecidos em Universidades, permitidas as exce¢des apenas em condi¢Ges excepcionais,
somente mediante autorizacdo daquele Conselho. Nao houve, porém, a mesma preocupacao
com o controle da especializacdo, que ficou sem definicdo de critérios de qualidade ou
quaisquer outros pardmetros minimos de organizacdo. Comecava, oficialmente, a histérica

flexibilidade do setor de p6s-graduacdo lato sensu.

No mesmo ano desse Parecer nasceu o primeiro programa de pds-graduacdo em
Educacdo, na PUC-RJ. Em 1969, a PUC-SP repetiu a iniciativa. Comecava a histéria da

pesquisa educacional no pais.

3.1.2. A implementacdo da pés-graduacao: Do papel para a pratica.

Definido o modelo da pds-graduacdo brasileira, era hora de pensar na infra-estrutura e
condicdes de implementacdo na pratica, uma vez que as condi¢Ges para o seu funcionamento
eram precarias, como deixa claro o Relatério do Grupo de Trabalho sobre Reforma
Universitaria - GTRU, de 1968, que revela ddvidas do Governo quanto a forma de
desenvolver a pos-graduacdo em uma estrutura académica deficitaria, propondo o
desenvolvimento de uma politica nacional de pés-graduacdo que coordenasse esforcos e
mobilizasse recursos humanos e materiais (BRASIL, 1968). O Relatério prop06s estruturar o
sistema de pds-graduagdo concentrando recursos humanos e financeiros em determinadas
areas. Dessa perspectiva nasceram os “Centros Regionais de Pos-graduacao”, instituidos pelo
Decreto n° 63.343/1968, implementados em 1970. A idéia era otimizar 0s programas com a

participacdo de todos os especialistas existentes na area geografica do Centro Regional.

Acoplando a carreira do Magistério Superior a titulacdo académica, a Reforma
Universitaria e o Estatuto do Magistério Superior — Leis n° 5.540 e 5.539, ambas de 1968 —
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concederam novo félego a pds-graduacdo. Agora, eram 0s professores universitarios que
pressionavam por cursos de especializacdo, mestrado e doutorado, interessados nos titulos
académicos pela progressdo funcional e incentivos salariais. Com a demanda crescente e a
possibilidade de surgimento indiscriminado de cursos, foi publicado o Parecer CFE n°
77/1969, que criava o sistema e estabelecia as exigéncias para o credenciamento dos cursos,
determinando indicadores para a formacdo de novos programas de poOs-graduacdo com
possibilidades de sucesso, 0o que objetivava conter propostas pouco solidas. A idéia dos
“Centros de Referéncia” ndo chegou a se consolidar, revogados em 1974, quando foi criado o
Conselho Nacional de P6s-Graduacdo - CNPG, com a incumbéncia de executar, coordenar e

atualizar a politica nacional do setor.

3.1.3. Os Planos Nacionais de P6s-Graduacéo.

Logo apds sua criacdo, 0 CNPG elaborou | Plano Nacional de P6s-Graduacdo — |
PNPG, para o periodo de 1975-79, que dava prioridade a capacitagdo de docentes das
Universidades e a necessidade de integracdo das atividades de pos-graduacdo dentro da
propria Universidade. Um dos principais resultados foi a implantagdo do Programa
Institucional de Capacitagdo Docente — PICDT, de 1976, que concedia bolsas de estudos a
professores de Universidades Federais para que se dedicassem integralmente ao Mestrado ou
Doutorado, em instituicdes recomendadas pelo Programa. Proporcionou a criacdo de um
sistema de avaliacdo dos cursos existentes, para analisar a qualidade dos programas oferecidos

a comunidade cientifica.®

O Il PNPG (1982-85), institucionalizou a avaliagdo na CAPES, com intuito de
melhorar a qualidade dos programas e a racionaliza¢do dos investimentos no setor — antes a
preocupacao era a expansao das vagas e formados, agora, o foco era a qualidade da formacéo
e das pesquisas realizadas. J& o 111 PNPG (1986-89) enfatizou a relacdo entre universidade,
po6s-graduacdo e o setor produtivo, em termos de fontes de recursos adicionais, aplicacdo das
pesquisas e mobilizacdo de estudos aplicados. Destacava o duplo papel da pos-graduacgédo de
formar recursos humanos e contribuir, por meio da pesquisa, para a solucdo de problemas

sociais, econémicos e tecnoldgicos (BRASIL, 1999). Evidenciou, também, preocupacdo com

%% 0 modelo assumido pela Capes propunha orientar o investimento federal na formacéo de recursos humanos de
alto nivel, particularmente na distribuicdo de bolsas de estudo para mestrandos e doutorandos, subsidiar a
politica educacional relativa a pés-graduacdo, bem como dotar o pais de um sistema permanente de
informacdes sobre esse nivel de ensino.
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a auséncia de politica de financiamento as universidades do interior, em especial as da regido
amazonica que, longe dos grandes centros, sofriam com a falta de apoio efetivo das agéncias

financiadoras.

A década de 1990 foi incipiente em alteragdes no quadro de regulamentacdo do
sistema. Relevante, em especial para a pos-graduacdo lato sensu, nesse periodo, foi a
publicacdo da nova LDB, em 1996, que incorporou as mesmas diretrizes do Parecer CFE n°
977/1965, englobando na pos-graduacdo os cursos de especializacdo e aperfeicoamento, ao

invés de trata-los como categoria a parte, como eram definidos na antiga LDB de 1961.

Somente no final de 2004, o Governo Federal langou 0 V PNPG (2005-2010)%. Entre
0S objetivos estavam metas ambiciosas de formar 45.000 mestres e 16.000 doutores em 2010.
Para ter idéia da magnitude dessa proposta, em 2003 foram titulados 27.000 mestres e 8.000
doutores, em numeros aproximados. Portanto, o Governo estd propondo incrementos da
ordem de 65% nos titulados por ano no Mestrado e 100% no Doutorado, em relagcdo ao
cenario de 2003. Ou seja, 0 Governo Lula estava propondo praticamente dobrar a capacidade
de titulacdo em apenas 5 anos. Mesmo com esses objetivos ambiciosos, se atingirmos essa
meta, estaremos apenas igualando os indices de titulacdo alcancados pela Coréia ha dez anos
atrdés (BRASIL/MEC/CAPES, 2004). Muitos sdo os problemas que ainda precisam ser
sanados para que o sistema de pos-graduacdo atinja as metas tracadas pelo V PNPG, em
especial as diferencas regionais e a necessidade de melhorar a qualidade da producéo

cientifica.

Apos 40 anos de pos-graduacdo em terras brasileiras, podemos afirmar que existe hoje
um sistema consolidado, ao menos em termos de stricto sensu, que atingiu éxito significativo,
com bons resultados. E inegavel sua contribuicdo para a pesquisa, 0 estudo e a aquisi¢do de
conhecimento da realidade brasileira, assim como, também, o seu papel de indutora de

qualificagéo de profissionais dos mais diferentes campos do saber e da tecnologia.

E conceito corrente a natureza da pos-graduacdo como locus de pesquisa e producéo
de conhecimento. A pesquisa cientifica € principio, meio e fim da p6s-graduacdo e deve ser

prioridade dos pds-graduandos e seus professores. Produzir novo conhecimento, agregar valor

% O IV PNPG nio chegou a ser publicado, mas, segundo a CAPES, existiu na forma de um processo coletivo de
discussdo. Para a CAPES, uma série de circunstancias, envolvendo restricdes orcamentérias e falta de
articulacdo entre as agéncias de fomento nacional impediram que o IV Plano fosse oficializado (BRASIL,
2004).
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aos trabalhos ja realizados, avancar conhecimento cientifico em determinada area: eis a
finalidade do ensino/aprendizagem nesse nivel educacional. Mesmo que o objetivo declarado
de um programa de mestrado ou doutorado seja a qualificacdo do docente para 0 ensino
superior ou do profissional em sua area de conhecimento, essa qualificagcdo se processa por

meio da pesquisa cientifica. Trata-se de se fazer ciéncia e ndo apenas de transmiti-la.

A expansdo da pos-graduacao qualifica o setor como o mais bem sucedido do sistema
de ensino no pais. Mas este ndo foi um processo gerado espontaneamente, sendo resultado de
uma politica deliberada do Estado. Conciliando tendéncias diversas, tais como as das escolas
francesa e americana, o padrdo desenvolvido no Brasil buscou fomentar a producdo cientifica
no interior das Instituicdes Superiores, ampliando e aperfeicoando seus instrumentos de
estimulos e controles. Porém, esse avango nao esconde as deficiéncias e lacunas do sistema.
Durham (1996, p 15) afirma que as instituigdes priorizaram a modalidade stricto sensu,
modelo claramente mais valorizado pelas politicas de governo e objeto de incentivos
especificos. Para ela, o potencial da pds-graduacdo lato sensu ficou em “em segundo plano,
refugiando-se em geral nas unidades de extensdo universitaria, sem recursos compativeis com
suas necessidades”, o que gerou um distanciamento de importantes e crescentes demandas

sociais carentes de formagdo profissional.

Assim como a historia da Educacdo Infantil e da Formacdo de seus professores,
também a pos-graduacdo foi fortemente influenciada pelas condigdes socio-politico-
econdmicas que durante a sua historia estiveram presentes no pais, sofrendo alteragdes e
mudancas segundo a Otica dos interesses dominantes, com intervencdo principalmente dos
Estados Unidos e seus modelos aplicados ao Brasil, conduzindo o sistema de ensino e
pesquisa de acordo com as necessidades do modo capitalista de producdo. Resgatadas as
bases gerais da pos-graduacdo, passamos a enfatizar especificamente os cursos lato sensu, ja
gue nosso objeto de estudo se insere nessa modalidade.

3.2. A pés-graduacéo lato sensu: A logica exacerbada do laisses-faire.

Embora a p6s-graduacgdo stricto sensu tenha se estabelecido sob especifica legislacdo e
regulamentacdo, tal fato ndo ocorreu com a modalidade lato sensu, que é como uma clareira
no meio das diversas regulamentacdes do sistema educacional, abrigando amplo espectro de
cursos, com apenas algumas caracteristicas fixadas. Ainda que seja reconhecida a importancia

desse nivel de formacdo para muitas categorias profissionais, inclusive para professores
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universitarios, os investimentos pablicos no setor sdo pequenos e pde-se em duvida a estrutura
do sistema, sua relacdo com o0s cursos stricto sensu, sua utilidade e sua qualidade
(SPAGNOLO e SEVILLA, 1994). Preocupa-nos a argumentacao desses autores sobre a falta
de acompanhamento e controle e a auséncia de orientagdes de carater legal e administrativo.
Mesmo depois de décadas, continua a flexibilidade e a falta de clareza de objetivos dessa area

da pds-graduacao.

Falando sobre as especializagdes, Pilati (2006) argumenta que ha controvérsias quanto
ao seu valor: para muitos, os cursos oferecidos hoje seriam falacias puras, pois ndo
proporcionam aprofundamento técnico e cientifico, mas apenas vendem um “canudo”,
prestigiado pela denominacdo de “p0Os-graduacdo” — para essa corrente de pensamento,
mestrados e doutorados deveriam ser as unicas alternativas incentivadas. Mas ha, também,
aqueles que acreditam na especializagdo como uma oportunidade de formagdo com reais
possibilidades de aprofundamento cientifico e técnico, além de fornecer os fundamentos da
investigacao cientifica para oportunizar véos futuros ou para ser um mecanismo de difuséo de

conhecimento produzido pela academia.

Nossa concepcdo de trabalho encontra amparo nessa segunda posi¢do. Embora
reconhecamos 0s problemas e perigos de uma especializacdo flexivel demais, sem
regulamentacdo e controle adequados, acreditamos no potencial desse tipo de curso como
espaco de formacdo continuada de qualidade. Mas, ainda que existam excelentes cursos, do
mesmo modo persistem ddvidas sobre os niveis de qualidade e seriedade de boa parte deles,
principalmente quanto & facilidade com que instituicdes novas e/ou de pouca ou nenhuma
tradicdo académico-cientifica mantém esses cursos, 0 uso indiscriminado do titulo de “pos-
graduacdo” para atrair clientes e os critérios muito flexiveis para admissdo de grandes
contingentes de alunos. Como tém forte apelo de mercado, as especializa¢des séo alvo de todo
tipo de interesses oportunistas que visam lucro facil, sem grande preocupacéo com a formacéo

efetiva dos alunos.

E importante frisar que, apesar da explosdo de cursos de especializacdo nos ultimos
anos — e, mais recentemente, de Masters Bussines Administration - MBA, ambos oficialmente
equivalentes — as fontes de pesquisa sobre o assunto s&o raras. E um campo praticamente a
margem das pesquisas e estudos académicos, ao contrario dos mestrados e doutorados. Um
dos Unicos textos — e 0 mais completo — sobre o tema é a pesquisa de Oliveira (1995), analise

empirica sobre cursos lato sensu nas areas de Administracdo e Educagéo, no Estado do Rio de
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Janeiro. A autora realizou estudo exploratorio da bibliografia sobre o tema dos cursos de Pos-
Graduacao Lato Sensu — PGLS, localizando apenas dois trabalhos: um artigo de 1979 e uma

tese de 1988 que analisou a modalidade a distancia.

De modo similar, em nossa Dissertacdo de Mestrado, ao analisarmos a especializagdo
em Pedagogia Empresarial, evidenciamos a escassez de referéncias bibliograficas sobre a
PGLS e demonstramos preocupacdo com a perspectiva de esvaziamento desse campo de
pesquisa, para noés tao rico, vasto e desafiador (BOLDRIN, 2000) ®*. Essa foi uma das razdes,
inclusive, para a escolha do tema para este doutorado: continuar os estudos sobre o tema, com
a intencdo de abordar o perfil dos cursos de especializacdo na area de Educacdo Infantil. A
expansdo da pesquisa nessa area é fundamental para o desenvolvimento de diretrizes mais
consistentes e regulamentacdes que, sem restringir a necessaria liberdade das instituicdes em
criar seus cursos, permitam criar regras minimas de parametros de qualidade e confiabilidade.
Tendo em mente esse territdrio inexplorado, realizamos um breve resgate historico da

legislacdo especifica e, em seguida, analisamos a situacéo atual das especializac6es no Brasil.

3.2.1. A legislagéo dos cursos lato sensu: Liberdade, fragilidade, flexibilidade.

O artigo 69 da LDB n° 4.024/1961 distinguia trés grandes categorias de curso:
graduacdo, pos-graduacdo e especializagdo. A especializacdo, assim, ficaria a critério
exclusivo dos estabelecimentos de ensino, e como a lei ndo exigia diploma de graduacéo
como requisito para matricula, nem toda especializacdo era curso pos-graduado, sendo
possivel, por exemplo, existir especializagdo em Nivel Superior aberta a técnicos de Nivel
Médio.

Essa situacdo foi alterada com a criacdo da pds-graduacdo lato sensu, definida no
Parecer CFE n° 977/1965 como todo e qualquer curso que se segue a graduacdo, tendo,
normalmente, objetivo técnico profissional especifico, sem abranger a totalidade do saber em
que se insere a especialidade. O documento disciplinava que tal sistema seria destinado ao
treinamento numa determinada area especifica de que se compde um ramo profissional ou
cientifico, tendo como meta o dominio cientifico e técnico de uma certa e limitada area do
saber ou da profissdo, para formar o profissional especializado. A intengédo, portanto, era
formar quadros para o mercado de trabalho, diferentemente dos objetivos do mestrado e

%1 parte significativa deste capitulo se baseia em nossa Dissertacdo de Mestrado (BOLDRIN, 2000).
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doutorado, que tinham como alvo privilegiado a formacdo de pesquisadores. Entretanto, ndo
foi atribuida a PGLS carater profissionalizante, mas sim, pratico-profissional, abrindo espaco
para a existéncia de cursos académicos nessa modalidade de ensino (OLIVEIRA, 1995). O
Parecer CFE n° 977/1965 esclarece, ainda, que a distingdo mais importante entre as
modalidades lato e stricto sensu estd em que a primeira qualifica a natureza e a destinacéo
especifica de um curso, enquanto a segunda define o sistema de cursos posterior a graduacéo,

com objetivos de formacéo cientifica ou cultural.

Assim, para o regulamento de 1965, os cursos de especializacdo ou aperfeicoamento
poderiam ser eventuais ou em certos casos, como no campo da Medicina, possuirem carater
regular e permanente, mas ofereceriam apenas certificado de eficiéncia ou aproveitamento
que habilitaria ao exercicio de uma especialidade profissional, e que poderiam ser obtidos até
mesmo em instituicdes ndo-universitarias. Nenhuma outra regulamentacdo foi estabelecida
para a PGLS pelo Parecer de 1965, deixando a especializacdo e o aperfeicoamento a cargo

exclusivo e de total liberdade as instituicbes que os oferecessem.

Segundo o Professor Newton Sucupira, relator do Parecer, o tratamento superficial a
esses cursos justificava-se pelo fato de que ndo haviam sido objeto especifico do documento,
e sua tese pessoal era de que tais cursos deviam se beneficiar da autonomia académica
universitaria (SEIDEL, 1994).

Dando prosseguimento ao carater flexivel da modalidade, a Lei n° 5.540/1968, da
Reforma Universitéria, reforcou a sua definicdo profissionalizante e a autonomia das
instituicOes para ministrar, criar, encerrar e recriar cursos, de acordo com a demanda. Em
funcdo do numero insuficiente de cursos de Mestrado e Doutorado e sua a seletividade
criteriosa, cresceu sobremaneira a atracdo pelos cursos de especializacdo. Isso ocorreu
sobretudo quando passaram a ser considerados uma das possiveis formas de capacitacdo para
professores de graduagdo — conforme Portaria CFE n° 78/1968 — e, principalmente, quando
puderam ser traduzidos em acréscimos salariais de 10% a 15% para os professores do
Magistério Superior Federal, de acordo com a Lei n® 6.182/1974 e Decreto n° 76.924/1975.

Com a expansdo do Ensino Superior, a caréncia de professores e a escassez de
programas de mestrado e doutorado capazes de suprir a demanda, a pos-graduacdo lato sensu

passou, também, a ter por objetivo a formagdo de docentes de graduacdo. Dessa forma,
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comecava a nascer a figura do certificado lato sensu como patamar intermediario entre a

graduacdo e o mestrado e como degrau para este (GOMES, 1999).

Dois anos depois da regulamentacdo de acréscimo salarial por titulacdo, o Conselho
Federal de Educacéo instituiu a Resolugdo CFE n° 14/1977, que disciplinava a validade dos
cursos lato sensu para aceitacdo na carreira de Magistério Federal. Era a primeira
regulamentacédo especifica para o setor, mas as regras aplicavam-se apenas aos cursos aceitos
para 0 Magistério Superior. Para 0s outros cursos, as instituices estavam livres para definir
seus proprios critérios. Com isso, o CFE visava manter a flexibilidade do setor. A época ja se
reconhecia a importancia e influéncia da especializa¢éo no sistema educacional do pais:

A PGLS representada pelo aperfeicoamento e especializa¢do constitui atividade de
relevancia fundamental para a comunidade, como bem o demonstram as pressGes
sociais e de mercado de trabalho. E, portanto, essencial que as instituigdes de curso
superior procurem ir de encontro (sic) a esta demanda, através do desenvolvimento
de programas estritamente voltados para objetivos profissionalizantes
(CARVALHO, 1979 apud OLIVEIRA, 1995, p 35).

Novas regras foram publicadas pelo CFE em 1983, com a Resolucdo CFE n°
12/1983, fixando condigdes de validade dos certificados de aperfeicoamento e especializagao
para o Magisterio Superior Federal, compreendendo as instituicGes federais e particulares.
Essa Resolucdo determinava que 0s cursos que se destinavam a qualificacdo de docentes para

0 Magistério Superior deveriam seguir 0s seguintes critérios:

a) a instituicdo de ensino deveria possuir graduacdo ou pos-graduacdo reconhecida ha,
pelo menos, cinco anos. Fora disso, somente em carater excepcional, a critério do

Conselho de Educacdo competente;

b) corpo docente com, no minimo, dois tercos de Mestres. Casos excepcionais,
previamente apreciados pelo Conselho de Educacdo competente, poderiam levar em
conta a qualificacdo do professor e sua adequacdo ao plano geral do curso e ao
programa da disciplina pela qual ficaria responsavel. A aprovacdo do professor ndo-

Mestre somente teria validade para o curso para o qual tivesse sido aceito;

c) duracdo minima de 360h, sendo pelo menos 60h para disciplinas de formacao
didatico-pedagodgica e o restante para o conteddo especifico, incluindo iniciacdo a

pesquisa, com prazo maximo de dois anos, ministrado em uma ou mais etapas; e
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d) freqiéncia minima de 85% e, no minimo, 70% de aproveitamento medido em

avaliacdo formal, para o aluno receber o certificado.

A Resolucdo CFE n° 12/1983 permitiu que créditos de Mestrado ou Doutorado,
quando ndo defendida a dissertagdo ou a tese e cursadas disciplinas no total de 360h,
pudessem ser aproveitados como se fossem um curso de especializacdo ou aperfeicoamento.
Para Gomes (1999, p. 3), isso representou “um indevido prémio de consolacdo para 0s
desistentes do mestrado”. A intencdo, é logico, era permitir que a desisténcia do Mestrado ou
Doutorado pudesse representar, a0 menos, um acréscimo salarial correspondente a
especializacdo. A supervisao dos cursos de pos-graduacdo lato sensu ficou a cargo dos 6rgaos
do Sistema de Ensino a que estavam vinculadas as instituicdes mantenedoras, cabendo a cada

sistema elaborar normas proprias.

O espirito da regulamentacdo de 1983 estava centrado no aspecto formativo para o
Magistério Superior, procurando estabelecer patamares minimos de experiéncia da instituicdo
de ensino, qualificacdo do corpo docente, carga horaria e condi¢cbes de avaliacdo. Outro
aspecto relevante era a exigéncia de formacdo didatico-pedagdgica e de iniciacdo a pesquisa,
0 que indicava preocupacdo com a qualificacdo dos egressos, 0s quais poderiam atuar no
Magistério Superior.

E bom lembrar que esses critérios estavam restritos aos cursos destinados a formar
especialistas para o Magistério do Ensino Superior. Mas por falta de outra legislacdo, os
estabelecimentos de ensino, em sua maioria, acabaram se pautando por essa Resolucdo. Nessa
época, o mercado de Ensino Superior privado ainda ndo tinha privilegiado a especializacdo

como opcao comercial.

Até 1988, ndo havia critério que diferenciasse o0s cursos de especializacdo daqueles de
aperfeicoamento. Ambos estavam inseridos indistintamente na pos-graduacédo lato sensu. Foi
0 Parecer CFE n. 69/1988 que caracterizou os cursos em funcdo da carga horéaria minima,
ficando em 180h para cursos de aperfeicoamento e 360h para especializacdo. Essa deciséo
veio em resposta ao Decreto n°® 94.664/1987, em que foram estabelecidos percentuais de
acréscimos salariais para os professores federais segundo o curso: 10% para especializacdo e
5% para aperfeicoamento. Como a especializagdo concedia o dobro de aumento no salario,
ficou estabelecido que deveria ter, no minimo, o dobro de duracdo em relacdo ao

aperfeicoamento.
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Merece ser mencionada a Portaria MEC n°® 939/1993, que estabeleceu as condicdes de
validade dos certificados e admitiu o aproveitamento de estudos da especializacdo em
programas de Mestrado. Tal medida, a nosso ver, expressou uma tentativa de aproximacao
dos dois niveis de cursos, significando uma relativa valorizagdo das especializa¢gdes no campo

da iniciacdo a pesquisa e ndo apenas na profissionalizagdo docente ou técnica.

Em 1996, publicou-se a nova LDB, Lei n° 9.394, que seguiu os parametros de 1965,
confirmando os cursos de especializacdo e aperfeicoamento na categoria de pds-graduacéo,
modalidade lato sensu. E bom lembrar que a LDB anterior, de 1961, os colocava em categoria
a parte, sem quaisquer prerrogativas. O art. 44, inciso Ill, da LDB/1996 estabeleceu que a
oferta de cursos de pds-graduacao estaria restrita ao Ensino Superior. Porém, a necessidade de
cursos, principalmente na area de satde, em instituices cujo ambiente de trabalho mesclasse
a capacitacdo em servigo com a participacdo em experimentos, estudos ou intervengdes,
obrigou a regulamentacdo da especializacdo em area profissional, oficializada por meio do
Parecer CNE/CES n° 908/98. Esse Parecer estabeleceu que os cursos de carater profissional
poderiam ser oferecidos tanto por instituicdo superior como em ambiente de trabalho, desde
que dotados de pessoal com titulacdo profissional ou académica e de instalagdes apropriadas.
Dessa forma, os cursos de especializagdo ministrados em Associagfes e Conselhos
Profissionais, Hospitais, Laboratorios de Pesquisa, entre outros, passaram a ter a possibilidade

de habilitar tanto para o desempenho técnico-profissional como para o Magistério Superior.

A LDB/1996, em seu art. 66, define que “a preparacdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (grifo nosso). O uso da palavra prioritariamente significa, na pratica, que podem
ser aceitos no Magistério Superior, em carater excepcional, professores com especializacao, ja
que faz ela parte da pds-graduacdo. A LBD, portanto, permitiu que a especializacdo fosse
mantida como espaco de formac&o para o Ensino Superior®®. Veja-se a importancia relativa

que a especializacdo mantém no cenario formativo brasileiro.

62 A Camara de Educacio Superior ja interpretou o art. 66 da LDB, no Parecer CNE/CES n® 499/99, no qual
entendeu que a preparagdo dos docentes para o Ensino Superior pode ser feita também em cursos de
especializacdo, com carga hordria minima de 360 horas e disciplinas voltadas para a especializacdo do
graduado em determinada area ou campo do saber de sua formagdo superior. No mesmo Parecer a CES
entendeu que ndo ha referéncia sobre a permanéncia ou continuidade na contratacdo de novos professores que
possuam apenas o titulo de graduado. Nesse caso, a CES se pronunciou a favor do direito de quem ja estava
trabalhando, recomendando que as novas contratacdes respeitassem o minimo de formacéo em especializacéo.
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Nesse contexto, a CAPES propbs, em 1999, reformular a regulamentacdo do setor,
enfatizando a questdo da flexibilidade e a retirada da exigéncia de formacdo didatico-
pedagdgica. No entendimento da CAPES, que parecia ter acordado para a magnitude do
problema, a nova regulamentacéo justificava-se pelos seguintes motivos (FONSECA, 2004, p
174-175):

a) a significativa expansdo do sistema de pos-graduacdo stricto sensu e sua
capacidade atual de formar mestres e doutores tornam obsoleta a idéia de pensar nos
cursos de especializagdo como meio adequado para a qualificagdo do magistério
superior;

b) a inexisténcia de uma conceituacdo para os cursos de aperfeicoamento e
especializacdo levou a prética corrente de utilizar os dois termos simultaneamente —
aperfeicoamento/especializacdo — para uma Unica regulamentacéo;

c) 0s cursos de especializa¢do, em suas varias modalidades, ocupam hoje espaco
consideravel no ensino pés-graduado. Levantamento realizado pela Capes revela a
existéncia de mais de 3 mil cursos que atendem a uma populacdo de mais de 60 mil
estudantes, com expressiva presenca também no setor publico;

d) 0 insucesso da tentativa dos legisladores de impedir que se usasse a
referéncia a Resolucdo 12/83 como ‘oficializacdo’ indiscriminada dos cursos nédo
orientados para 0 magistério superior, em razdo de ser essa a Unica regulamentacao
existente para esse nivel de pds-graduacéo;

e) as multiplas funcGes hoje desempenhadas pelos cursos de especializa¢do com
notavel diferenca entre as areas: qualificagdo para docéncia no Ensino Fundamental
e medio, atualizacdo ou reciclagem profissional, preparacdo para o mestrado,
educacdo continuada, especializacdo profissional em sentido estrito, além da
qualificagdo para o Ensino Superior;

f) 0 interesse crescente pelo mestrado profissional recentemente regulamentado
pela Capes (Portaria 80, de 16/12/98) que pode operar em espagos e com clientelas
comuns as dos cursos de especializacdo e a conseqliente necessidade de uma
definicdo mais clara de niveis de p6s-graduacao e respectivas fungdes;

g) 0 hiato que se criou no sistema de pds-graduacédo entre lato e stricto sensu
que impede a integracdo do setor como um todo, deixando 0s cursos de
especializagdo sem uma regulamentacdo adequada e um sistema de avaliacéo;

h) a auséncia de politicas explicitas para esse setor da pds-graduacdo e a
indefinicdo quanto ao 6rgéo responsavel para sua efetivacao.

Com isso, 0 que a CAPES propunha era regular todos os cursos € ndo apenas aqueles
voltados para o Magistério Superior; padronizar a nomenclatura e definir os termos adotados
para a pos lato sensu; articular o conjunto da pos-graduagdo num sistema mais integrado,
flexivel e diversificado; e definir procedimentos e atribuicfes para 0 acompanhamento e
avaliacdo do setor. A partir dessa proposta, foi publicada a Resolugdo CNE/CES n° 03/1999,
revogando aquela de 1983. A nova Resolucdo fixou normas genéricas e mudou o enfoque
pedagdgico, que ficaria assegurado apenas aos cursos voltados para o Magistério Superior.
Fixou prazo minimo de seis meses para conclusdo dos cursos e freqiiéncia minima de 75%. E

mais nada. Os critérios, portanto, permaneceram bastante flexiveis.
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A inovacdo ficou por conta da preocupacao — até entdo inexistente — de submeter os
cursos a avaliacdo da CAPES. Foi a primeira vez que esse aspecto apareceu nos cursos lato
sensu. Graduacdo, Mestrados e Doutorados ja eram submetidos a sistemas préprios de
avaliacdo, a cargo do MEC e da CAPES, respectivamente. Havia, portanto, uma lacuna no

sistema, justamente na &rea da p6s-graduacdo lato sensu.

A CAPES, entretanto, embora tivesse demonstrado impactos positivos na qualidade de
mestrados e doutorados submetidos a sua avaliacdo, ndo foi capaz de avaliar a especializacéo.
N&o havia 0 minimo de condi¢Bes concretas para que isso ocorresse, dada a diversidade e
quantidade de cursos espalhados pelo pais e a sua expansdo geométrica. Apesar da
experiéncia daquele 6rgdo em avaliacdo de programas stricto sensu, a ideia de avaliar a
proposta curricular e condi¢bes de funcionamento dos cursos de especializacdo se revelou
inexequivel em varios aspectos legais e operacionais. A CAPES ndo dispunha sequer da
relagdo de institui¢des que promoviam os cursos, além de ndo ter infra-estrutura e politica de
avaliacdo para o setor. Ademais, a avaliacdo certamente incidiria sobre maioria de cursos
oferecidos por instituicbes privadas, o que ndo era desejavel para elas, que se mantinham
firmes em seu proposito de lutar contra o controle das formas de intervencédo e avaliacdo do
Estado nos seus projetos institucionais. A rede privada queria manter a liberdade, sem perder
0 canto da sereia que a especializacdo representava em termos de atracdo de alunos para

cursos de baixo custo de implantacéo.

Por esse e outros aspectos, a norma de 1999 durou menos de dois anos. Interesses
diversos se apresentaram no cenario da pos-graduacdo lato sensu, sobretudo, representados
pelo setor educacional privado e também pelas Universidades publicas, considerando seus
propdsitos de auto-financiamento, reflexo claro da politica neoliberal de desmonte da
estrutura estatal de ensino. Dessa forma, venceu a l6gica de uma politica ainda mais flexivel e
entrou em cena um novo marco regulatério para a PGLS, a Resolugdo CNE/CES n° 01/2001,
bastante sucinta e sem nenhuma rigidez de critérios. Definiu apenas parametros minimos,

centrados nos seguintes elementos:
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a) Oferta por IES credenciadas ou por entidades especialmente credenciadas (deve
demonstrar experiéncia, competéncia académica e capacidade instalada para operar

em determinada &rea do conhecimento)®;
b) Os cursos independem de autorizagdo ou reconhecimento, apenas credenciamento;
c) Incluséo dos cursos de MBA ou equivalentes na modalidade lato sensu;

d) Supervisdo dos 6rgdos competentes (MEC, para cursos de IES privadas e federais, e
cursos a distancia; Sistemas estaduais, para 0s cursos de instituices estaduais e

municipais) a ser efetuada por ocasido do recredenciamento da instituicéo;

e) Duracdo minima de 360h, ndo computado o tempo de estudo individual ou em grupo,
sem assisténcia docente, e o reservado para a elaboracdo de monografia ou trabalho de

concluséo do curso;
f) Critérios de avaliacdo previamente estabelecidos e frequéncia minima de 75%;

g) Corpo docente formado por, pelo menos, metade de mestres ou doutores — o critério

anterior exigia dois tercos de mestres®; e

h) Oferta aberta a portadores de diploma de curso superior, 0 que torna precéria a
classificacdo dos cursos como poés-graduacdo, uma vez que diploma superior é

diferente de graduacéo, conforme define a LDB.

Essa norma foi alvo de varias consultas ao CNE, gerando diversos Pareceres, entre
eles o Parecer CNE n° 187/2002, que exigiu dos cursos destinados a preparar professores do
Magistério Superior a inclusdo de disciplinas pedagdgicas em seu curriculo, uma das quais
poderia ser Didatica do Ensino Superior. O entendimento do CNE era de que a maior
autonomia concedida as instituicdes de ensino na elaboracdo de seus projetos de curso, exigia,
em contrapartida, maior reflexdo dos responsaveis na elaboracdo de proposta adequada as

finalidades dos cursos a serem oferecidos.

Fonseca (2004) cita consulta da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS

ao CNE, na tentativa de suprimir os cursos de MBA da categoria de p6s-graduacao lato sensu,

%3 Desde 1998, 35 entidades que ndo s&o de Ensino Superior foram credenciadas pelo MEC. Vérias outras estio
em processo de andlise pela Secretaria de Educacdo Superior do Ministério e pelo Conselho Nacional de
Educacdo (PILATI, 2006).

6 Ainda ha controvérsia sobre a possibilidade de professores apenas graduados lecionar na pés lato sensu.
Embora o Parecer CNE/CES n° 241/2003 tenha deixado claro que o minimo esperado seja um docente com
especializacdo, a nova Resolugdo n° 01/2007, permite que qualquer profissional possa ali atuar, desde que
comprove “reconhecida capacidade técnico-profissional” (art. 4°).
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justificando que o termo Master, traduzido por Mestre, poderia suscitar propaganda enganosa

por entidades mal-intencionadas. O Conselho manteve a regulamentacdo. Transcrevemos a

analise da autora, que revela o carater aberto, flexivel e desregulamentado da PGLS:
No proprio corpo da LDB ha uma indefinicdo e imprecisdo conceitual ao definir o
sistema de pos-graduacgdo. O art. 44, item Ill, diz que a p6s-graduagdo compreende
programas de mestrado e doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e
outros. A pergunta inevitavel é: quais seriam 0s “outros” cursos de pos-graduagdo?
Tal vazio conceitual abre o campo para interpreta¢des arriscadas que persistem na
Resolugéo CNE/CES n° 1, de 3 de abril de 2001, no artigo 6° paragrafo I, que reza:
“compBem-se na categoria de cursos de pds-graduacdo lato sensu 0s cursos
designados como MBA (Master Business Administration) ou equivalentes”. Com
tal abertura o sistema de Ensino Superior encontra-se, de certa forma, livre e, ao

mesmo tempo, amparado pela Resolugdo n° 1/2001 para que sejam criadas novas
modalidades de pds-graduacéo lato sensu .(FONSECA, 2004, pg 178 — grifo nosso).

Essa situacdo de territorio de todos e, na verdade, de ninguém, aliada a expansao do
setor privado e as demandas crescentes de qualificacédo e certificacdo do mercado de trabalho,
possibilitaram expansdo impressionante na oferta dos cursos. Para Fonseca (2004), essa
expansdo gerou a oferta de cursos desvinculados dos critérios académicos minimos de
qualidade. A autora cita, como exemplo, o artigo 9° da Resolugdo CNE/CES n° 01/2001.
Quando, no Pais, ja havia um exército de mais de 20 mil mestres e doutores formados,
paradoxalmente, o corpo docente da especializagdo prescinde apenas de 50% de mestres ou
doutores. Dessa forma, além de suprimir a exigéncia de formacao didatico-pedagdgica e de
contetdos de iniciagdo a pesquisa, facilita-se a montagem de cursos com professores sem

titulacdo adequada.

Comentando a expanséo do setor, Botler (1991) afirma que a pds-graduacéo tende a
ser identificada como conquista de posicdo elevada na hierarquia profissional e/ou social. Por
iSS0, 0s cursos de especializacdo, oferecidos em nimero cada vez maior para aqueles que ndo
tém acesso ao padrdo idealizado, passaram a constituir modelo intermediario de qualificacdo
profissional. A especializacdo tem seu interesse redobrado naqueles profissionais que desejam

qualificacdo e ndo detém condicdes para ingressar no mestrado.

Peixoto Filho (2004) considera que ndo existe consenso sobre as possiveis razdes para
a ampliacdo da expansdo dos cursos de especializacdo, mas alguns indicadores podem dar
explicacdo. Um desses fatores é a crescente ameaca — j& transformada em ac¢des concretas —
de privatizacdo do Ensino Superior, orientada pela logica neoliberal. O que ha de concreto,
nesse caso, é que as politicas pablicas ja consideram algumas atividades universitarias fora do

principio da gratuidade. Em 1996, o Congresso rejeitou uma Proposta de Emenda
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Constitucional, apresentada pelo Governo, em que as atividades de extensdo, incluida a
especializacdo, que sairia do campo da poés-graduacdo, deveriam ser pagas, pois se
destinariam a pablicos restritos e dariam privilégios a determinados grupos que tém condicdes
de custear seu aperfeicoamento profissional. A rejeicdo do Congresso, entretanto, ndo
impediu as institui¢des publicas de cobrarem pelas especializa¢cdes que mantém.

O Ministério Publico e alunos de universidades publicas vém movendo a¢des, em todo
0 pais, para tentar impedir que essas instituicbes cobrem por cursos de poés-graduacao lato
sensu. Algumas agdes tém éxito, fazendo com que as universidades devolvam o dinheiro das
taxas ou se abstenham da cobranca (ANDES, 2006). H& acGes judiciais em andamento, por
exemplo, contra a Universidade de S&o Paulo - USP, Universidade Federal de Pernambuco -
UFPE e Universidade Estadual de Goias - UEG. Mas algumas ac¢des ja tém decisdao em favor
das universidades, pois 0s juizes entendem que a falta de recursos publicos suficientes € um
motivo razoavel para se admitir a cobranca de mensalidades, pelo menos enquanto ndo for

possivel financiar os cursos exclusivamente com verbas publicas (HOLDER, 2006).

Frente a essa polémica, o Ministério Publico Federal consultou o0 MEC, que remeteu a
consulta ao CNE, que emitiu o Parecer CNE n° 364/2002. Nele, o Colegiado concluiu pela
regularidade da cobranca, por entender que os niveis de ensino que conferem diplomas devem
ser gratuitos, mas cursos que apenas conferem certificados, podem ser cobrados. Para
fundamentar sua decisdo, alegam que: o ensino de graduacdo e pos-graduacdo stricto sensu
ministrado pelas universidades publicas deve ser gratuito em cumprimento a Constituicao;
mas a especializacdo e o aperfeicoamento ndo se configuram como atividade de ensino
regular e, por isso, podem ser cobrados pelas instituicdes publicas, no exercicio de sua

autonomia constitucional.

Assim, a demanda espetacular por esses cursos acabou por desenhar um mercado de
ensino muito disputado pelas instituicdes, tanto privadas como puablicas, em especial nos
ultimos 10 anos, como consequéncia da politica de atrofiamento dos recursos para sua
manutencdo e a0 mesmo tempo, uma politica de avaliacdo quantitativa, concorrencial e
predatoria entre as IES puablicas na busca por parcos recursos estatais. A criagdo das
fundacBes de apoio para auto-financiamento representou um impulso significativo nas
universidades publicas no campo dos cursos de especializagdo, facilmente organizados, com

forte apelo mercadolégico. N&o é pequena a influéncia, nesse caso, que esses Cursos exercem



141

com a possibilidade de complementacdo de renda dos professores universitarios que com eles
se envolvem. Esses professores passaram a buscar nas atividades de extensdo e
especializacdo, novas fontes de renda. O peso da credibilidade das instituicdes publicas

favorece a procura desses cursos e, consequentemente, equilibra a oferta e a procura.

Um dos resultados da pesquisa de Oliveira (1995) foi a constatacdo de que 0s
coordenadores dos cursos de especializacdo estudados tendiam a concordar com o lado
eminentemente comercial de alguns cursos de PGLS, apontando para a suspeita de que esses
cursos transformam-se em verdadeiras industrias, grande parte voltada para o comércio do
saber. Ndo aponta, porém, como vilas apenas as instituicbes privadas. Para a autora, seria
mais adequado evitar essa “classificacdo maniqueista” de publico € bom e particular é
comercial ou pensar que tudo que ndo é publico é comércio. Para ela, ha que se considerar,
como também ja argumentamos aqui, o “fato de que muitas universidades estdo sendo levadas
a incentivar cursos de PGLS como forma de captar recursos para sobreviverem, ampliando

suas atividades e até justificando seu quadro de professores” (OLIVEIRA, 1995, p 148).

E certo, entretanto, que a falta de regulamentagdo do setor criou uma imagem negativa
sobre a intencionalidade por tras dos cursos. Ja em 1991, um ex-membro do CFE criticava as
normas de 1983, mais restritivas, inclusive, que a legislacdo atual, afirmando que o

documento envolvera muitos jogos de interesses:

O que realmente se buscou foi uma lei que permitisse as faculdades particulares
oferecerem cursos a grandes quantidades de alunos, sem nenhum mecanismo de
controle de qualidade; ndo ha sele¢éo para 0 acesso ao curso e ndao ha uniformidade
quanto as exigéncias para usa conclusdo. Dai resulta a vergonhosa realidade que
estamos presenciando: a prostituicdo da pds-graduacdo. Conseguimos fazer com a
especializacdo o que fizeram com a graduacdo. (JORNAL “A Noticia”, 1991 apud
OLIVEIRA, 1995, p 91)

Diante desse cenario pouco animador, em 2004, pressionado por dendncias de
irregularidades, o MEC instituiu a Portaria n°® 1.180, com o objetivo de criar uma Comisséo
Especial de Acompanhamento e Verificacdo, integrada pela Secretaria de Educacdo Superior -
SESu e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, com poderes para
fiscalizar a abertura e funcionamento dos cursos, acompanhar e fiscalizar o cumprimento das
normas. A Comissdo pode solicitar esclarecimentos acerca do Projeto Pedagdgico de cada
curso, carga horaria, corpo docente e demais elementos considerados pertinentes ao processo
de supervisao. Irregularidades encontradas serdo registradas no cadastro da instituicdo no
MEC, e serdo consideradas nos processos de recredenciamento da instituicdo, bem como na

autorizagéo e reconhecimento de seus cursos superiores.
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Fonseca (2004) questiona uma possivel ingeréncia do MEC ao definir a concepcao e
elementos-referéncia da pos-graduacdo, pois se € papel do Ministério definir politicas, haveria
um possivel conflito de instancia entre concepcdo e regulacdo. A autora propde um debate
com a participacdo dos segmentos envolvidos para que a discussao ndo se limite ao &mbito do
MEC, centrando as propostas no quesito qualidade, formacdo técnico-profissional e
articulacdo com ensino de graduaco e pesquisa. E necessaria uma discussdo mais ampla e
profunda para repensar a politica de pds-graduacao lato sensu, a inser¢do no sistema de pos-

graduacdo e seu carater conceitual, formativo e regulador.

Em fevereiro de 2005, foi editada a Portaria MEC n° 328/2005, criando o Cadastro de
Cursos de Pos-Graduacdo Lato Sensu, estabelecendo a obrigatoriedade de cadastramento de
todos os cursos no INEP. Os cursos que ndo se cadastrassem, seriam considerados irregulares.
O cadastro constituiria, para todos os fins legais, a base de dados oficial do Ministério da
Educacdo, em relacdo aos cursos de pds-graduacdo lato sensu e estaria disponivel para acesso
plblico. O Conselho Nacional de Educacéo, no Parecer CNE/CES n° 66/2005%, reconheceu
nesse cadastro obrigatorio uma “nitida operacdo de controle de oferta e de qualidade”,
entendendo a iniciativa como suficiente para permitir a plena analise dos cursos por ocasido
do recredenciamento da instituicdo. A responsabilidade pela alimentacdo do cadastro é das
instituicbes de ensino, atualizados, no minimo, uma vez por ano, sob pena de sofrerem

descredenciamento pela SESu/MEC.

Entretanto, os resultados praticos desse cadastramento, passados mais de dois anos do
seu langamento, ainda ndo se converteram em realidade. Consultamos o INEP por telefone e
por correspondéncia eletrénica diversas vezes, solicitando acesso aos dados dos cursos de
especializacdo em Educacao Infantil, o que nos daria uma perspectiva bastante promissora de
pesquisa, considerando a facilidade de ampliar o escopo de estudo, em especial pelo acesso
aos projetos pedagdgicos dos cursos do Brasil todo, mas o INEP nédo respondeu oficialmente.
A Unica resposta — lacénica — fornecida por um dos funcionarios, por telefone, foi no sentido
de gque o cadastro contém severas inconsisténcias nao resolvidas e, portanto, os dados ndo sdo
confiaveis, razdo pela qual ainda ndo foi cumprida a previsdo de tornar publico 0 acesso a

base de dados oficial do MEC sobre os cursos lato sensu. Os Unicos dados disponiveis sobre o

65 Esse mesmo Parecer esclareceu que as entidades que ndo oferecem ensino superior credenciadas a ofertar
especializacdo s6 poderdo fazé-lo na area definida no ato de seu credenciamento, na qual reuniu competéncia
para tanto, e ndo em qualquer outra area.
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setor estdo na pagina do SINAES, na Internet, sob a forma de indicadores, bastante genéricos
e restritos. O INEP fez a coleta dos dados em 2004 e 2006.

Quando estdvamos concluindo a redacdo deste trabalho, foi editado um novo
regulamento da p6s-graduacéo lato sensu. Trata-se da Resolugdo CNE/CES n° 01/2007, de 8
de julho de 2007, que alterou dispositivos da Resolucdo CNE/CES n° 01/2001. Entre as
mudancas esta a restricdo de que instituicdes externas ao Ensino Superior s6 podem oferecer
cursos de especializacdo na area para a qual obtiveram credenciamento e no local para o qual
se credenciaram, evitando que uma escola de estudos juridicos, por exemplo, venha a ofertar
cursos na area de engenharia ou ofereca cursos fora da sua sede. Esse argumento, porém,
ainda ndo mereceu reflexdo equivalente no caso das Instituicbes de Ensino Superior, posto
que a oferta dos cursos ndo sofre quaisquer limitacGes geograficas e ndo tem ligacdo com os
cursos de graduagdo mantidos na instituicdo de ensino. Acreditamos que isso € um equivoco,
porque restringir a especializacdo as areas para as quais a instituicio de ensino esta
credenciada a atuar poderia garantir o minimo de coeréncia e qualidade na conducdo de

Cursos para os quais a mantenedora tenha reais condicGes de se habilitar.

As novas regras para o setor sdo ainda mais flexiveis em relacdo ao corpo docente dos
cursos. Os profissionais ndo-titulados ndo precisam sequer ter o grau de especialista para
ministrar aula, bastando apresentar capacidade técnico-profissional. O trabalho final de curso
ou monografia consiste em uma tarefa individual, o que evita a fuga ao devido estimulo a
pesquisa académica que muitos cursos vém praticando ao permitir a apresentacdo da
monografia em grupos. Reforcando a idéia de que o Cadastro Nacional dos cursos fracassou,
a norma exige que as instituicdes fornecam informacdes sobre os cursos para 0 Censo do
Ensino Superior, sempre que solicitadas pelo INEP, mas nada fala sobre o preenchimento de
cadastro oficial. O novo normativo exige, ainda, que o certificado de conclusédo seja emitido
pela instituicdo devidamente credenciada e que efetivamente ministrou o curso, 0 que deve
evitar as parcerias de validade questionavel que vinham ocorrendo entre instituigdes publicas
e particulares, em que as publicas emprestavam o prestigio, mas quem efetivamente oferecia o

curso eram as instituigdes privadas.

Essas mudancas, como se Vvé, ndo resolvem os problemas reais de qualidade e
efetividade do setor, continuando, portanto, o cenario nebuloso que j& virou marca da pos-
graduacdo lato sensu. A criacdo de uma Comissdo Especial de Acompanhamento em 2004,

ainda néo surtiu efeitos concretos, nem a promessa de um Cadastro Nacional de Cursos saiu
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do papel e as Instituicbes de Ensino Superior continuam com poderes para criar, manter,
extinguir quaisquer cursos, com quaisquer configuracfes, em qualquer lugar, em qualquer
area, tenha ela experiéncia e tradicdo na area ou ndo. ReflexBes sobre a politica de Ensino
Superior para a pés-graduacdo lato sensu e questdes como avaliagdo, supervisdo in loco,
diretrizes e parametros de qualidade ainda passam ao largo dos debates oficiais do Governo
Federal, em nome da flexibilidade que o setor demanda, mas, principalmente, em nome da

liberdade plena que favorece o atendimento aos interesses do mercado.

Podemos concluir que a pés-graduacdo lato sensu possui flexibilidade e generalizagdo
excessiva, prejudicial as garantias de qualidade e efetividade na oferta. Essas indefinicGes
possivelmente devem-se, em grande parte, ao necessario espago livre que deve possuir a
modalidade lato sensu, ja que seria um esforco absurdo para o Estado regular toda e qualquer
especializacdo, dadas as amplitudes e formatos diversificados que esse setor possui. Mas,
independente de regras, € preciso ter principios e objetivos claros. Nem isso ainda se

construiu plenamente.

3.2.2. Cenario atual: Numeros que expressam a realidade.

Pesquisa de Oliveira (1995) demonstrou que, para alunos da area de educacdo, o
objetivo principal dos cursos é a capacitacdo de professores para o magistério. Formar
pesquisadores ndo é considerado objetivo da PGLS por esses alunos. Tampouco corrigir
falhas ou preencher lacunas de graduac6es deficientes. Os alunos enxergam 0S Cursos como
uma oportunidade para aprimorar, especializar e aprofundar conhecimento. Percentual
significativo de alunos véem a especializacdo como etapa intermediéria entre a graduacao e o
mestrado ou como lugar para adquirir mais experiéncia para concorrer a uma vaga na pos

stricto sensu.

Peixoto Filho (2004) apresenta resultados similares. Entre as motivagdes pessoais e
profissionais para realizacdo da especializacdo, o autor identificou: atualizagdo e ampliacédo
do conhecimento; melhoria do desempenho no trabalho; preparacdo para ingressar no

Mestrado e para satisfazer as exigéncias do mercado de trabalho.

E interessante acrescentarmos indagacdo acerca da expectativa do aluno na
especializacdo: se no nivel stricto sensu o aluno teria como horizonte principal a sua

“desalienagdo”, entendida aqui como a tomada de consciéncia do real a sua volta e de seu
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papel na mudanca da realidade, tal objetivo poderia ser também atribuido, ainda que de forma
tangencial, aos cursos lato sensu? Pensamos que a resposta é positiva, sendo uma das razdes
para levantarmos a bandeira da especializacdo como espaco privilegiado de formacéo
continuada. Acreditamos que € possivel pensar projetos de trabalho que incluam entre as
atividades dos cursos a introducao a pesquisa e ao pensamento critico, elementos basicos para
mudanca de paradigmas na pratica profissional de quem se propde a cursar a especializacao.
Muitos professores procuram o Mestrado, onde poderdo abrir as portas de seu mundo para a
pesquisa, mas encontram tamanhas dificuldades e barreiras que desistem no meio do caminho.

A especializacdo pode ser a solucao para essas situagoes.

Reforcando, em parte, essa idéia, citamos as conclusdes a que se chegou no Il
Congresso Paulista de Formacdo de Educadores (FORPRED, 1996), acerca da relacdo entre
stricto sensu e lato sensu. Ali se afirmou que a procura pelos programas de pos-graduagdo em
educacdo € cada vez maior, levando, por um lado, a certo “incha¢o” nos mestrados e por outro
lado, a um desencontro entre os objetivos da pos-graduacdo e o que parte dos alunos tem
buscado nesses cursos. Como conseqiéncia disso, 0 artigo cita o enorme indice de evasdo em
alguns programas de pos-graduacdo. Muitos alunos concluem os créditos, mas ndo fazem a
dissertacdo. A parte mais interessante das conclusdes diz respeito & mudanca de clientela nos
programas de pds-graduacdo em educacao nos ultimos anos. Se no inicio eram os professores
universitarios que enchiam os bancos dos mestrados, no final dos anos 1980 e inicio dos 1990
0s programas foram muito procurados por professores de ensino de primeiro e segundo graus
(o nosso atual fundamental e médio). O texto questiona os objetivos desses professores ao
procurar a stricto sensu, sugerindo os cursos de especializacdo como alternativa possivel para
contemplar mais adequadamente os anseios desses profissionais da educagdo. A proposicdo é
que os cursos lato sensu sejam oferecidos pelos programas de pos-graduacdo atendendo aos
mesmos principios e critérios de qualidade e exceléncia dos cursos stricto sensu, ja que,
atualmente, ndo ha uma vinculacédo direta entre a especializacéo e os programas de mestrado e
doutorado, nas instituicbes que os mantém. Concordamos com essa Vvisdo, que vai ao encontro

de nossas convicgdes, que temos defendido neste trabalho.

Oliveira (1995) apresenta dados de 1974, da CAPES, que demonstram um indice,
naquela época, de apenas 14,5% de aproveitamento total no mestrado. A autora argumenta
que a falta de cursos de lato sensu impeliu muitos alunos para o mestrado, quando ndo era

exatamente aquele tipo de estudo que o aluno pretendia, constituindo um desvirtuamento da
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stricto sensu. Para atenuar o problema, a CAPES resolveu estudar formas de estimular os

cursos de especializacéo.

Embora a atual LDB tenha determinado (art.66) que a formacdo para o Magistério
Superior se dé em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente nos programas de mestrado e
doutorado, persiste a funcdo da especializagdo, tanto na formagcdo como na atualizagéo
de professores do Ensino Superior e Basico, e ndo apenas como substituicdo provisoria da
formacéo stricto sensu (Pilati, 2006). Dados do Censo do Ensino Superior 2003 demonstram
que ainda é muito relevante o peso da formacdo em nivel de especializacdo entre 0s nossos
professores de graduagdo. Em 1994, 61,2% dos docentes universitarios tinham formagao até
especializacdo. Dez anos depois, mesmo tendo praticamente dobrado o numero de

professores, ainda temos 43,7% deles com formacao em nivel de pés lato sensu.

Isso nos pde a par dos objetivos, funcdes e contradi¢des dos cursos de especializagéo
atualmente, embora haja conflitos, davidas e multiplicidade de funcGes. Afinal, cada
instituicdo € livre para avaliar os tipos de cursos que pode oferecer, dando énfase a areas

diversas, de acordo com a demanda da comunidade e do alunado.

Um esforgo a que nos propomos neste trabalho, ainda que seja apenas parcial, dadas as
restricbes metodoldgicas (em especial a auséncia de divulgacdo dos dados de cadastro que o
INEP esta obrigado a manter), é apresentar alguns nimeros da PGLS, a fim de demonstrar a

sua expansao e amplitude em nossas instituicoes.

Em 1992 houve a primeira movimentacéo da CAPES, em conjunto com as Faculdades
Integradas da Catolica de Brasilia, para coletar informacdes sobre os cursos lato sensu
oferecidos pelas 893 Institui¢bes de Ensino Superior credenciadas. Apesar de 374 (42%) delas
ndo responderem ao levantamento, pOde-se constatar que naquele ano estavam sendo
oferecidos 1.427 cursos de especializagdo por 274 instituicdes (31%). As restantes 245 (27%)
declararam que ndo atuavam nesse nivel de ensino. Levando em conta os dados ndo coletados,
“pode-se trabalhar com a hipétese realista de um total de 1.500 a 2.000 cursos de
especializacao oferecidos anualmente pelas instituicbes de Ensino Superior” (SPAGNOLO e

SEVILLA, 1994, p. 2), 0 que atingia uma populacdo aproximada de 50 mil estudantes.

Assim como se verificou na pos-graduacdo em sentido estrito, também na lato sensu
0S Cursos concentravam-se, em sua maioria, no Sudeste (58%) e Sul (26%). A menor oferta

estava na regido Norte (1%). Essa distribuicdo apresentava-se bastante compativel com os
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dados de mestrado e doutorado, exceto pelo fato de que, nesses, a concentracdo no Sudeste
era ainda maior (69%). Quanto as areas de conhecimento, em 1992 havia concentracdo em
trés grandes grupos: Ciéncias Humanas (35%), com destaque absoluto para Educacéo (76%),
Ciéncias Sociais Aplicadas (22%) e Saude (21%). A distribuicdo entre instituicdes publicas e
privadas mostrava-se bastante equilibrada (49% a 51%), demonstrando que o setor privado
era muito mais atuante na pés lato sensu que na stricto sensu, onde representava apenas 25%
dos cursos na época. As especializacdes de 1992 exigiam, em sua maioria, além de 85% de
freqliéncia e 70% de aproveitamento, elaboragdo de monografia final (62%) e uns poucos
(12%) impunham a realizag&o de estdgio (SPAGNOLO e SEVILLA, 1994).

Em 1998, a CAPES publicou Catalogo dos Cursos de Especializac&o®®, por meio do
qual podemos perceber o avanco do setor, aumentando 139% o0s cursos desde 1992. A
distribuicdo regional e por area de conhecimento em 1998 demonstrava pequena melhora na
concentracdo desigual das regides Sudeste (49%) e Sul (25%) e manutencdo da hegemonia
das Ciéncias Humanas (24%), Sociais Aplicadas (29,2%) e Salude (21%), continuando as
Agrérias (1,8%) e Biologicas (3,5%) como as menos representadas. A mais significativa
mudanca do periodo foi a expansdo do setor privado, que aumentou a participacdo, em
nimero de institui¢des, para 68%, embora em nimero de cursos ofertados ainda houvesse

equiparacdo, com leve vantagem da rede privada (51%).

TABELA 9: CURSOS DE ESPECIALIZAGAO NO BRASIL EM 2006 - POR REGIAO E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Centro-

Dependéncia Norte Nordeste Sudeste Sul Oeste Brasil %
Federal 118 374 323 447 141 1403 18,35%
Estadual 98 187 383 95 34 797 10,42%
Municipal 30 11 41 0,54%
Privada 222 485 3345 1006 347 5405 70,69%
TOTAL 438 1046 4081 1548 533 7646 100,00%

%

5,73%

13,68%

53,37%

20,25%

6,97%

100,00%

Fonte: Elaborag&o da pesquisadora, a partir de dados de www.guiadeposgraduacao.com.br Acesso em 21.nov.2006

Em consulta ao sitio da Internet www.guiadeposgraduacao.com.br, mantido pela

Editora Segmento, pagina da Internet que registra os cursos de especializacdo e MBA de todo
0 pais, considerados os divulgados na rede, o que, atualmente, pode-se imaginar como a quase

totalidade, verificamos a existéncia atual de 7.646 cursos cadastrados. Nao sdo dados oficiais,

% Fonte: Sintese dos cursos lato sensu 1998 — CAPES. <http://www.capes.gov.br> Acesso em 07.abr.2000.


http://www.guiadeposgraduacao.com.br/
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mas nos dao idéia bastante clara da abrangéncia dos cursos. Comparando com 1998, houve
crescimento de 170% em 8 anos. E consolidou-se o dominio do setor privado, que passou a
oferecer 70% dos cursos. As desigualdades regionais ndo se alteraram e reproduzem o que
acontece em outras instancias de formacdo: Sul e Sudeste detém, somadas, 74% de todas as
especializacGes e MBA do pais.

Os dados oficiais sdo ainda mais impressionantes. O Censo da Educacao Superior de
2004, do INEP, informa que existiam 300.240 alunos matriculados em cursos de pos-
graduacdo lato sensu presenciais (82% em instituigdes privadas) e outros 31.668 matriculados
em cursos a distancia (63% na rede privada). No Sul (27%) e Sudeste (52%) estavam 79% dos

alunos dos cursos presenciais e 81% da modalidade a distancia, com proporc¢des semelhantes.

Um exercicio de célculo nos parece interessante: se estipularmos — apenas como
pardmetro de referéncia - uma média de R$ 300,00 de mensalidade desses cursos, podemos
chegar & impressionante cifra de R$ 1 bilhdo, movimentados anualmente nesse nicho
educacional. Ndo é demais reforcar que esse calculo ndo tem suporte cientifico, mas €
razoavel imaginar que o mercado das especializac@es no Brasil ndo esteja muito distante dessa

marca. Dai a razdo de tantos interesses conflitantes em torno do assunto.

A informacdo mais atualizada sobre a PGLS esta na péagina do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, do INEP. Embora seja bastante limitado e
sintético, o banco de dados informa que existiam 8.801 cursos lato sensu presenciais, em
2006. Desses, 23% eram da area de Educagdo, que seguida de Administracdo, com 19%,
oferecem, de longe, 0 maior nimero de vagas. O setor privado segue liderando cada vez mais

absoluto com 89% dos cursos.

Esse aumento significativo no numero de instituicbes e cursos de especializacao,
sobretudo da rede privada, nos leva a concluir que o campo da po6s-graduacdo lato sensu
revelou-se, de fato, muito vantajoso para as Instituicdes de Ensino Superior — e algumas que
nem fazem parte do Sistema - que viram na flexibilidade normativa e no baixo custo relativo
dos cursos, conjugados a crescente demanda do mercado de trabalho por qualificacdo técnica-
profissional em conseqiéncia da conjuntura socio-econémica, uma Otima oportunidade de
crescimento e lucratividade, criando 0s mais variados cursos que, ndo raro, podem mostrar-se
inconsistentes com os objetivos de suas disciplinas ou os discursos de suas areas académicas,

e até mesmo, vazios de conteldo, sem qualquer rigor cientifico ou metodoldgico. Nessa seara,
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0 setor publico também ndo ficou para trés e se langou com forca na oferta de especializa¢des
pelo pais afora. N&o teve, claro, o félego das privadas, mas viu nos cursos lato sensu uma
fonte adicional de renda, tanto para a instituicdo quanto para os professores. Ja as instituices
comunitarias, confessionais e filantropicas, que, em tese, ndo visam lucros, tais recursos
permitem contrapor a alta inadimpléncia dos alunos e a tentativa, em geral precarizada, de

verticalizar a instituicao.

Para Pilati (2006), uma das razGes para a manutencao da expansdo do mercado € que
0s sistemas educacionais de estados e municipios continuardo a ver na especializacdo uma
modalidade de aperfeicoamento de seus professores, tanto para atualizar seus conhecimentos
como para recuperar uma formacao deficitaria ou defasada.

Portanto, a relevancia dos cursos de especializagdo em nivel de pds-graduagdo no
contexto educacional e profissional ndo pode ser diminuida pelos equivocos e
irregularidades na sua oferta. Cabe ao Estado e aos setores envolvidos na questéo
buscar o seu aperfeicoamento para garantir beneficios & sociedade e ao préprio
desenvolvimento educacional, cientifico e tecnolégico (PILATI, 2006, p. 24).

Com efeito, vemos que se torna interessante e necessario avaliar os principios de
planejamento, rigor e qualidade dos cursos de especializacdo oferecidos no pais, mas
acreditamos que o essencial, nesse processo, seja 0 reconhecimento de seu papel
preponderante como formagéo continuada — embora ndo seja adequado fazé-lo no formato

restritivo e limitado que a proposta de Reforma Universitaria vem tentando impor.

3.3. Caracterizacao da especializa¢cdo em educacéo.

Creditamos como fundamental para o nosso trabalho a reproducdo sintética dos
resultados a que chegaram as unicas pesquisas localizadas sobre os cursos de PGLS em
Educacao no pais. Oliveira (1995) parte de uma descricdo histérica do problema, buscando
em suas leituras a origem dos cursos PGLS, contrapondo os aspectos educacionais e a forma
como os cursos se articulam as demandas do mercado de trabalho, tendo por tema central a
discussdo sobre a natureza dos cursos de especializacdo e aperfeicoamento. O estudo
demonstra a importancia e preméncia da educacdo continuada como instrumento de
construcdo de profissionais especializados, cuja qualificacdo ndo se obtém somente com a
graduacdo. A autora ainda arrisca um olhar sobre a relagéo entre os cursos lato sensu e stricto
sensu, chegando a concluséo de gque sdo ténues os limites entre a especializacdo e 0 mestrado

profissional.
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Os dados obtidos na pesquisa®’, referem-se ao perfil dos alunos de PGLS em
Educacao: predominancia de mulheres (71,7%), com menos de 35 anos (54%), graduadas em
pedagogia (75,5%), empregadas (90%), exercendo a funcdo do magistério (48,9%) ou cargo
gerencial (18,1%), com pouco tempo de graduacdo (68,5% com menos de 10 anos e 43,9%
com menos de seis anos) e pouca experiéncia profissional (50% com menos de 10 anos).
Quase a totalidade dos alunos tomou, por si proprio, a iniciativa de frequentar os cursos
(89,6%), percentual parecido com o de alunos que sabiam quais eram 0s objetivos do curso
gue estavam frequentando (88,2%). Também a esmagadora maioria afirmou ter sido
impactantes os conhecimentos adquiridos no curso em seu desempenho profissional (80,4%).
Outros aspectos positivos mencionados foram seguranca no desempenho do trabalho e

mudanca na maneira de pensar.

De modo geral, a qualidade dos cursos foi considerada boa por 54,4% dos
entrevistados. O estudo ndo aborda essa questdo com mais propriedade e nem traz a tabela
descritiva dos dados, mas cremos que ha um alto indice de alunos que ndo se acham
satisfeitos com a qualidade do curso (45,6%, por comparacédo ao indice de avaliacdo positiva).
De acordo com os alunos, o principal objetivo dos cursos é capacitar professores para o
magistério (77,4%) e ndo é considerado como objetivo desses cursos a capacitacdo de
pesquisadores. Nao foi detectada entre os alunos a percepcdo de que a PGLS serviria para
preencher lacunas de graduacGes deficientes, mas sim como grau de estudo para aperfeicoar,

especializar e aprofundar conhecimento.

E interessante notar que na pesquisa com o0s coordenadores dos cursos aparecem
outros objetivos ndo apontados pelos alunos, como “ampliar a visdo dos participantes
possibilitando-lhes refletir sobre a area e suas praticas profissionais”, “melhorar a situacédo
financeira dos participantes” e “aprimorar conhecimentos adquiridos na graduagéo”. Outro
dado que merece destaque refere-se aos principais motivos apontados pelos alunos para optar
por curso de especializacdo ao inves do mestrado, sobressaindo aspectos mais operacionais,
como a possibilidade de conciliar o curso com o trabalho, o aperfeicoamento profissional (o
que pode ser entendido como visdo académica do mestrado, que ndo corresponderia aos
anseios e necessidades dos alunos, corroborando aquelas hipdteses levantadas acima sobre a

7 A propria autora alerta para o fato de que seus dados se referem a uma amostra do Rio de Janeiro, sendo,
portanto, desautorizada a generalizacdo para os demais estados, mas aponta para a possibilidade de replicar o
estudo em outros locais, buscando verificar em que medida os resultados por ela obtidos assemelham-se, ou
ndo, a outras realidades estaduais.
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grande evasdo no mestrado) e a troca de experiéncias. Isso sugere que o aluno procura,
mesmo, a melhoria da sua pratica pedagogica, com desejo de compartilhar com seus pares as

duvidas, as boas idéias e as experiéncias vivenciadas no dia-a-dia.

Por fim, porém ndo menos importante, foram pesquisados 0s principais problemas dos
cursos na percepcdo dos alunos. O fator mais interessante foi o de problemas de ordem
didatico-pedagdgica, no qual foram agrupados quatro tipos de problemas principais: hiato
entre objetivo e conteldo do curso; preocupacdo maior em cumprir o programa do que em

atender aos interesses da turma; desarticulagdo teoria-pratica; e professor ndo-qualificado.

Na avaliacdo da autora, o hiato entre objetivos e o contetido do curso poderia estar
relacionado com a falta de énfase dos cursos no carater pratico e aplicado que os alunos
esperam e 0S cursos se propGem. A autora ressalta, sobre esse aspecto, a divergéncia de
importancia dada pelos alunos aos métodos e técnicas dentre os objetivos dos cursos, aspectos
ndo-priorizados pelos coordenadores. Ela cogita, entdo, que considerando a formacéo desses
coordenadores, em geral mestres ou doutores, o enfoque em aspectos mais instrumentais,
praticos, ndo seja valorizada em detrimento de visdo mais critica e reflexiva. Oliveira (1995)
sugere que os cursos de especializagdo procurem docentes com visdo tedrica, mas também
com vivéncia pratica das questbes a serem tratadas, alertando aquelas instituicdes que
aproveitam seus melhores profissionais no mestrado e doutorado e relegam a PGLS

professores sem experiéncia, ndo especializados para ministrar esses cursos.

A autora destaca ainda o numero elevado de modulos com carga horéria pequena,
preocupacao excessiva dos professores em cumprir 0 programa ao invés de atender aos
interesses da turma, levando a conclusao de que os alunos que procuram a PGLS em educacéo
ndo estdo atras de um certificado, somente, mas desejam, de verdade, aprofundar
conhecimentos praticos para aplicagdo em suas funcGes cotidianas. O sacrificio financeiro,

fisico e social dos alunos é elevado e, por isso, eles esperam obter ensino de qualidade.

Por fim, opina sobre a necessidade de regulamentacdo dos cursos de PGLS. Ela
considera que somente a norma nao resolve o problema e considerando a quantidade de
cursos existentes, a diversidade de formatos e carater episodico inviabilizam o controle, “nédo
sendo aconselhavel a regulamentacdo desses cursos, ja que, possivelmente, seria mais uma
norma a nao ser cumprida” (OLIVEIRA, 1995, p 160). Entre os temas propostos pela autora

para futuras pesquisas, destacamos a identificacdo das principais necessidades da clientela dos
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cursos de PGLS e verificar se esses cursos estdo atendendo a essas necessidades e em que

medida isso ocorre.

Outra pesquisa na area de especializacdo em educacdo que vale a pena ser mencionada
é a de Peixoto Filho (2004). Seu estudo, em nivel de Mestrado, foi sobre uma especializacdo
lato sensu em Administracdo Escolar e Coordenacdo Pedagdgica, no Cento de Educacdo da
UFPE. Entre as razdes detectadas pelo autor para que os alunos procurassem 0 curso estavam
necessidades concretas de auto-desenvolvimento profissional, a progressdo na carreira por
titulagdo, a exigéncia de provas de titulos em concursos publicos, 0 medo do desemprego e a
competitividade no mundo do trabalho.

O autor identificou a tendéncia ao carater profissionalizante atribuido a especializagéo,
tendo em vista as expectativas dos alunos no sentido de ampliacdo e atualizacdo dos
conhecimentos, melhoria no desempenho do trabalho que ja executam, preparacdo para o
mestrado e capacitagdo para o mercado de trabalho. A pesquisa foi realizada numa
universidade puablica. Os dados colhidos levaram o autor a ressaltar o reconhecimento da
“universidade publica como status diferenciado, centro produtor e difusor do
conhecimento, assim como o reconhecimento da qualidade do corpo decente” (PEIXOTO
FILHO, 2004, p 138 grifo nosso). Para o autor, isso legitima o status de que gozam as

universidades publicas, e valor simbolico que envolve o certificado expedido por elas.

Os resultados mais importantes da pesquisa apontam para fragilidades no curso e na
estrutura de formagéo continuada da universidade analisada. Nao somente a especializacao
funciona como apéndice no Centro de Educacéo e na prépria universidade, como também nédo
ha articulacdo entre os programas de pos—graduacdo (Mestrado e Doutorado) e 0s cursos de
especializacdo. Ndo ha articulacdo, também, entre a especializacdo e a graduacdo respectiva:
pedagogia, ainda que os discursos da universidade enfatizem a articulacdo entre formagéo

inicial e continuada.

A iniciativa de cursar a especializacdo parte de interesses e sacrificios pessoais, ndo
havendo vinculacdo com uma politica de formacdo continuada dos sistemas de ensino. Por
isso, também, considerando que a demanda é espontanea, a clientela do curso é formada por
profissionais de areas diversas, com formacdo inicial, e atuacdo profissional bastante
heterogénea. Aqui, Peixoto Filho faz uma critica — e concordamos com ele: se o0 objetivo da

especializacao é qualificar e ampliar os saberes associados aos saberes da experiéncia, 0 curso
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tem se caracterizado mais como instrumento de certificagdo. Obter o certificado de

especialista, para os alunos, tem sido mais importante do que o incremento na formacao.

O autor identificou, ainda, auséncia de um eixo central de pesquisa, observando uma
variedade de temas tratados nas monografias produzidas no curso, quando poderia ser
orientada “para uma investigacdo relacionada a sua prépria pratica pedagdgica, no sentido de
melhor compreendé-la” (PEIXOTO FILHO, 2004, p 146). Falta, também, articulacdo com as
redes oficiais de ensino para que a qualificacdo parta de um diagndstico real das necessidades
existentes na pratica escolar. Como a demanda do curso é espontanea, os professores da
equipe de coordenacdo do projeto é que desenharam o curriculo e formataram o curso, sem

ouvir os atores reais do cenario educacional local.

Se entendemos que a pds—graduacdo é um instrumento de capacitacdo e
desenvolvimento de recursos humanos qualificados, é urgente pensar outro formato
em consonancia com as exigéncias socio-pedagdgicas que 0S NOVOS Cenarios
impdem a escola e conseqlientemente a seus profissionais em face das mudancas; e
isso é possivel através de projetos institucionais articulados; caso contrério, corre-se
0 risco de se tornarem cursos meramente mercantis, onde ocorre troca de dinheiro
por certificado. (PEIXOTO FILHO, 2004, p. 147)

Ora, todas essas fragilidades e possibilidades apontadas por esses dois autores
nortearam 0s aspectos que pesquisamos nos cursos de especializacdo em Educacdo Infantil
em Goias. E dentro dessa perspectiva que analisamos mais profundamente esse curso,

alcancando resultados que se somam aos dados da pos-graduacgéo lato sensu no Brasil, tendo
em vista as diretrizes de formacéo dos professores e profissionais da Educacdo Infantil.
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CAPITULO IV

ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO INFANTIL: QUE CURSO E ESSE?

A resposta é sempre um trecho do caminho que esta atras de vocé. S6
uma pergunta pode apontar o caminho para a frente. (...) Dali a um
momento ele apanhou uma pedrinha do chdo. “O que € iss0?” “E s6
um pedacinho de granito, uma pedra comum.” Achei que era muito
simples responder aquela pergunta, mas Mika atalhou: “Nada no
mundo é comum. Tudo que existe faz parte de uma grande charada.
Eu e vocé também. Nds somos a charada que ninguém consegue
decifrar!” Segurou a pedrinha bem alto para eu vé-la melhor, e
continuou: “De onde vem esta pedra? E um pedacinho de um planeta,
claro, e o planeta é um pedacinho do universo. Mas 0 que € 0
universo? E de onde veio o mundo?”

(Ei, tem alguém ai?, de Jostein Gaarder)

Até aqui, nossos esforcos foram direcionados para a compreensao do caminho tortuoso
e repleto de obstaculos porque passou a Educacédo Infantil no Brasil, desde a implantacdo das
primeiras instituices assistenciais voltadas para a guarda de criangas pequenas no final do
Século XIX até a inser¢do de creches e pré-escolas no contexto do sistema de educacdo
formal, no final do Século XX. Acompanhamos, nos capitulos anteriores, a trajetéria dos
profissionais que trabalham com a Educacdo Infantil, que até pouco tempo tiveram sua
qualificagdo desprezada, num sistema pautado por amadorismo, voluntariado, filantropia e
improvisacdo. SO recentemente, os professores da Educacdo Infantil comecaram a ter seu
papel reconhecido e sua formagdo passou a fazer parte das preocupacfes das politicas
publicas do setor, embora, infelizmente, ainda sejam a categoria mais vulneravel e sujeita as

condi¢des menos adequadas de trabalho, salério e formagéo.

Também vimos como essa formacdo ainda estd assentada em polémicas mal
resolvidas. Nivel Médio, Normal Superior ou Pedagogia? Onde formar os professores de
creches e pré-escolas? A indefinicdo ainda prevalece, mas, independentemente de onde ocorra
a formacao inicial, a LDB/1996 estabelece o direito do professor a formacédo continuada. Para
a Educacdo Infantil, esse direito muitas vezes tem se manifestado em cursos de curta duracéo,
atualizagdes, reunides pedagdgicas no ambiente de trabalho e atividades de repasse de
conhecimentos. Entretanto, a formacdo do professor para atuar com realidade tdo complexa
quanto o desenvolvimento das criancas menores de sete anos, envolvido na magia da
imaginacdo fertil dos pequenos e nos desafios de educar e cuidar, colocados como principios

bésicos da Educacdo Infantil, merece maior atencdo e precisa superar a visao limitada de que
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serve apenas para guardar crianca. A especializacdo lato sensu apresenta-se como espaco

privilegiado para essa superacao.

Defendemos que a especializacdo € espaco para o desenvolvimento qualitativo da
formagéo de professores, por compreendermos a formagéo continuada que ali se pode realizar
como uma janela de oportunidades para promover o desenvolvimento de estudos mais
aprofundados, que possam subsidiar discussdes e analises criticas, pelos alunos, das diversas
concepcdes tedricas apresentadas, assim como oportunizar contraposic@es entre pensadores e
a compreenséo de suas reais intengdes no campo do conhecimento. Ali se podem estimular a
iniciacdo a pesquisa, 0 interesse pela investigacdo e a participacdo na construgdo de saberes.
Para nés, a pos-graduacdo é um dos degraus na escalada da educacdo continuada de
professores, sendo a especializacio a porta de entrada para esse patamar privilegiado. E bom
deixar claro, entretanto, que estamos nos referindo ao potencial da especializacdo, sabendo
das limitagdes qualitativas que a realidade tem nos mostrado em muitos dos cursos ofertados
no pais. Entretanto, ndo é porque as condi¢des de oferta deixam a desejar ou a legislacdo do
setor demonstra pouca preocupacao concreta com a qualidade dos projetos, que vamos nos
acomodar. Conhecemos os problemas da especializagdo, mas por acreditar em seu potencial,
continuamos defendendo sua valorizacdo e o aperfeicoamento dos cursos, a fim de que se
tornem amplamente reconhecidos como verdadeiros espacos de pos-graduagdo voltada a
formacdo continuada sdélida, consistente e capaz de promover mudangas na pratica

profissional de quem opta por essa formacao.

E, portanto, de formagdo continuada, em nivel de especializagdo, que falamos neste
capitulo, tendo por foco os cursos que visam contribuir para a formacdo de especialistas em
Educacao Infantil no Estado de Goias. A pergunta que fazemos é: que espaco de formacao é
esse? Como Mika, o pequeno personagem do livro de Jostein Gaarder, acreditamos que, mais
importante que a resposta, a pergunta € o que pode apontar o caminho para frente. Vejamos

aonde esse caminho nos leva.

4.1. Experiéncias e nimeros da especializacdo em Educacdo Infantil.

J4 sabemos que ndo ha muitas e significativas fontes de dados histéricos sobre os
cursos de pos-graduacdo lato sensu oferecidos no Brasil. Tivemos acesso ao Catalogo dos
Cursos de Especializacdo, publicado pela CAPES em 1998, que se apresenta como listagem

dos cursos, deixando de oferecer informagOes detalhadas acerca dos projetos, objetivos ou
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programas. Embora ndo tenhamos a disposi¢do dados concretos, considerando que somente
em 1996, com a LDB, a Educacgdo Infantil passou a fazer parte do sistema educacional, é
plausivel supor que a implantacdo desses cursos ocorreu, em sua maioria, no periodo pés-
LDB. Antes disso, no maximo, teriamos cursos voltados para o pré-escolar, que abrangia as

criancas na faixa etaria de cinco e seis anos.

Localizamos, durante a pesquisa, uma das iniciativas mais antigas na oferta desses
cursos em Santa Catarina, na Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC. A instituicdo
investiu na formacdo de profissionais para o atendimento a infancia daquela regido desde a
década de 1980, periodo em que ofereceu os primeiros cursos de especializacdo em nivel de
pos-graduacdo lato sensu em pre-escola (MIEIB, 2002). Cursos voltados para a pré-escola,
que até entdo atendia criancas de cinco e seis anos de idade, aparecem com mais freqliéncia a
partir dos anos 1980, como é o caso de uma experiéncia implantada em 1985 na Universidade
Catdlica de Brasilia, cuja peculiaridade ficou por conta da origem dos alunos: cursaram a
especializacao professores de diversos estados do pais, como Amazonas, Ceara, Mato Grosso
do Sul, entre outros, constituindo-se numa espécie de centro de aprofundamento de estudos

para formacg&o de especialistas na area.

E importante, porém, ressalvar que, a época, 0S cursos existentes eram voltados,
essencialmente, como dissemos, para a formacdo de professores que atuavam com a faixa
etaria de cinco e seis anos. A pré-escola tinha projeto de formacdo profissional mais
consistente do que as creches. Assim, a educacdo de criangas menores de quatro anos so foi
introduzida efetivamente nos cursos de especializacdo da area depois da promulgacdo da
LDB/1996, que inseriu as creches no sistema educacional brasileiro. Até entdo, no maximo, as
iniciativas de formacdo estavam voltadas para atender aos profissionais das Secretarias de
Educagcdo e aos formuladores de propostas pedagodgicas, sem atingir, na maioria, 0S

professores que lidavam diretamente com as criancgas.

Entretanto, isso ndo quer dizer que as experiéncias anteriores a LDB/1996 ndo fossem
validas como espaco de formacéo consistente e consciente. Garcia (1991) relata a experiéncia
de criacdo de um curso de pés-graduacdo lato sensu em educacdo pre-escolar, em 1981,
ofertado pela Faculdade Estacio de S&, no Rio de Janeiro. A autora foi responséavel pelo
planejamento e coordenacdo do curso. Por ser a unica fonte bibliografica especifica

encontrada sobre um curso de especializacdo na area e também por trazer elementos que
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julgamos muito importantes para a constru¢cdo de um curso desse tipo, consideramos

necessario destacar essa experiéncia.

Conforme relata Garcia, o primeiro desafio foi compatibilizar a duracdo do curso, de
360 horas, com 0 conteudo basico a ser trabalhado. O impasse estava entre aprofundar o
conhecimento em poucos temas ou ampliar o leque de contetdos abordados. No artigo, ndo
constam elementos mais detalhados do projeto elaborado, mas a autora relata que havia
decidido ndo apresentar novas técnicas, novas “receitas” de como fazer na atuacdo com as
criangas em idade pre-escolar. Sua opgéo foi por principios mais amplos, tendo como objetivo
capacitar os alunos para pensar criticamente e desenvolver seu trabalho de forma mais
consciente, tanto em termos de compreender 0s interesses subjacentes a politica educacional
pré-escolar, como também a préatica desenvolvida no dia-a-dia e reflexdo sobre a teoria que a

fundamentava. Para dar conta desse objetivo, 0 curso organizou-se em quatro médulos:

1. base filoséfica, socioldgica e de metodologia de pesquisa; a intencdo aqui era levar 0s
alunos a refletir sobre sua pratica de educadores, elaborando pequenos projetos de pesquisa

que seriam desenvolvidos no Gltimo médulo;

2. aspectos especificos da educacdo pré-escolar, tanto em seu sentido politico (Educacéo
Brasileira com enfoque nos fatores sécio-politico-culturais), como tedrico-préatico (curriculos,

programas e seus fundamentos, e a ideologia subjacente a eles);

3. historia da pré-escola contextualizada: como, onde, por que e a quem interessa; aqui seriam
abordados também outros aspectos como arte-educacgdo, conhecimento através dos sentidos,

percepcdes da crianca, liberdade; e

4. relacdo familia-escola e avaliagdo na pré-escola; também estava previsto para o final do

curso a realizacdo de um projeto de pesquisa, na disciplina Metodologia de Pesquisa Il.

A autora relata o processo de implantacdo do curso, em que se optou por tentar
integrar as disciplinas a fim de superar o modelo classico pautado pela fragmentacdo da
informacdo. O ponto de partida seriam as experiéncias praticas dos alunos, para estimular a
reflexdo critica e integrar teoria e pratica. O curso comportou diversas reunides de
professores, em que se discutia o desenrolar das atividades. Para a autora, esses espagos de
debate foram essenciais para o sucesso do projeto.
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Além das reunibes, foi amplamente utilizada a avaliacdo durante o curso. Cada
modulo era encerrado com uma avaliacéo coletiva, envolvendo alunos e professores, seguida
de discussdo do modulo seguinte. Os resultados das avaliagcdes serviam de base para alterar a
proposta inicial, num processo de co-gestdo com os alunos. As mudancgas atingiram tanto a
primeira turma, como também - e principalmente — a turma subseqlente, que ja se
beneficiava da experiéncia anterior. Considerando resultados com a turma pioneira, foi
proposto para a segunda turma um trabalho integrado e cumulativo, composto por sinteses a
serem produzidas pelos alunos ao final de cada modulo, integrando as disciplinas cursadas.
Esse trabalho seria avaliado e comentado pelo professor e, em cada mddulo subseqiiente,

enriqueceriam a sintese inicial, até o ultimo modulo, que englobaria o curso todo.

E relevante frisar uma “frustracdo’ a que a autora e os professores foram submetidos
no final do terceiro modulo da primeira turma. Caracterizado por seminarios e visitas a duas
escolas (publica e particular), a avaliacdo de aprendizado dos alunos revelou um estagio
aquém do esperado. Aspectos que o0s professores esperavam ver contemplados nas analises
dos alunos, tais como ideologia, relacdo Estado-Educacdo, escola publica-escola particular
ndo foram abordados, tendo se restringido a aspectos formais e menos ‘criticos’, revelando
pouca reflexdo sobre a dindmica dialética que se buscou empreender no curso. Garcia (1991,
p. 93) conclui sobre esse episodio: “Apds um primeiro momento extremamente depressivo, 0
grupo concluiu que o timing dos individuos e dos grupos € um dado a ser levado em conta. O
grupo so pode ver, com mais lucidez, quando pode e ndo quando se deseja que o faga”. A
autora argumenta que ‘viveu’ efetivamente o curso, que teve experiéncias, descobertas e
mudangas coletivas, tanto para os alunos como para os professores e ela propria, como

coordenadora.

Ao se perguntar o que levava professores com formacgao superior a procurar um curso
de especializacdo lato sensu em educagdo pré-escolar, a autora releva que os alunos,
inicialmente, procuraram o curso com a expectativa de aprender mais “como fazer” e foram
surpreendidos com a proposta de discutir “porque se vem fazendo”. Os depoimentos das
alunas, afirmando terem mudado sua forma de ver a educagdo pré-escolar e ter alcancado uma

compreensdo mais consciente de seu trabalho, parecem confirmar que se alcangcou o objetivo.

A autora, entretanto, perguntou se esse tipo de curso, voltado para 0 pensamento
critico ou invés de apresentar receituarios pré-concebidos, poderia manter demanda razoavel.

Suas palavras foram emblematicas:
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O professor critico, que pretendemos formar, ndo interessa ao Sistema. Ele deixa de
ser o professor ddcil, facilmente manipulavel. Ao compreender as relacfes de poder,
que se ddo na escola, ele as denuncia; ao compreender a favor de quem os projetos
sdo realidades, ele os contesta. Mas, dialeticamente, é ele que estara capacitado a
apontar 0 novo, a ousar inovar e a contribuir para o salto de qualidade (GARCIA,
1991, p 95).

E instigante o fato de que esse curso, com caracteristicas dialéticas, de objetivos
voltados para o enriquecimento critico e reflexivo dos alunos, que fugia do trivial repasse de
novidades e ‘receitas pedagogicas’ que o mercado produz com facilidade, tenha se organizado
e mantido em uma instituicdo privada, setor usualmente identificado com objetivos pouco
nobres, mais voltados para o lucro que para a qualidade do ensino. Isso, para nds, s6 pode
servir de alento, afinal, trabalhamos numa instituicdo publica de educacdo superior e
acreditamos nos ideais emancipatorios da educacgdo e no seu poder de transformar a sociedade

pela transformacao dos homens.

A iniciativa relatada também se mostrou importante para n6s por demonstrar que €
possivel, num curso de especializacdo, focando a formacdo em nivel de pds-graduacéo na area
de Educacéo Infantil, ultrapassar a barreira do ébvio projeto de atualizacdo de conhecimentos,
alimentando o espirito de crescimento pessoal e profissional dos alunos, mediante estratégias
de estimulo permanente a participacdo ativa dos alunos no projeto do curso, na construcéo
cooperativa da formacg&o. Privilegiar o incentivo ao pensamento reflexivo, consciente e
participativo dos professores foi atitude exemplar, que pode servir de modelo para outras

experiéncias da area.

Outra experiéncia que vale a pena mencionar é da Pontificia Universidade Catélica do
Rio de Janeiro — PUC-RJ. Desenvolvido desde 1994, o curso de pds-graduacdo lato sensu
“Educacéo Infantil: Perspectivas de trabalho em creches e pré-escolas” j& rendeu dois livros.
O primeiro foi Educacdo Infantil em curso, de 1997, publicado com base em trabalhos das
duas primeiras turmas desse curso, reunindo textos sobre questfes historicas e sociopoliticas

da formacé&o dos profissionais, das praticas pedagogicas e das criancas.

O livro Infancia e Educacéo Infantil, publicado em 1999 (KRAMER et al, 2002) foi
produzido com artigos de professores e alunas das terceira e quarta turmas do curso. Traz
artigos sobre formacdo de professores, da cultura, da estética e do cotidiano da educacdo, bem
como desafios e perspectivas da pratica pedagdgica e das politicas publicas para o setor. As
organizadoras apresentam a obra como uma coletanea caracterizada por trabalhos de reflexdao

teorica fundamentados na pratica e questionamentos praticos iluminados pela teoria —
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imbricando teoria e pratica de forma dialética. Lopes (2002) escreve que no curso de
especializacdo da PUC-RJ teve a oportunidade de aprofundar conhecimento tedrico, discutir
alternativas de atendimento a crianca de 0 a 6 anos e analisar a importancia desse

atendimento.

A iniciativa de publicagéo e a qualidade dos textos indicam caminho bem sucedido no
ambito da especializacdo em Educacéo Infantil na PUC-RJ e um modelo a ser perseguido, que
estimula a pesquisa e reflexdo profissional, favorece a circulacdo de conhecimento e valoriza
a producdo dos alunos, que demonstram autonomia de pensamento e apropriacdo de
capacidade critica, elementos que acreditamos serem essenciais para uma verdadeira
formacdo do professor. E desse tipo de iniciativa que falamos quando defendemos a
especializacdo como espaco privilegiado de formacdo continuada de professores. Muito além
de atualizar conhecimentos, apresentar resultados das ultimas pesquisas na area, aprimorar a
bagagem conceitual do professor, a especializacdo pautada por projeto de formacéo
continuada critica e transformadora tera como foco a perspectiva de fornecer aos participantes
0s elementos necessarios ao processo de desvendar a realidade, compreender os interesses por
tras dos discursos e das acbes, as contradi¢cbes enraizadas no processo historico de
organizacdo do poder. Ao optar por essa linha de formacéo, a especializagcdo pode contribuir
decisivamente para mudancas de postura dos professores, para sua participacdo ativa como
construtor de conhecimento e nio apenas como mero expectador, receptaculo. E isso que
esperamos de uma formacgdo continuada em nivel de po6s-graduagdo. Objetivos limitados a

atualizagdo de contetidos podem ser alcangados em outras modalidades de formacéo.

Considerando esse cenario de cursos existentes, ja em 1994, inserida nas Diretrizes
para a Politica Nacional de Formacado dos Professores da Educacéo Infantil, estava a meta
de realizacdo de um amplo diagndstico das InstituicGes de Ensino Superior que mantinham
cursos de graduacdo e de poés-graduacdo lato sensu na &rea de Educagdo Infantil,
demonstrando a existéncia, desde aquela época, de cursos de especializacdo voltados para a
formacdo de profissionais responsaveis pela educacdo da crianca pequena (BRASIL/MEC,
1994), dado confirmado pelas informacdes do Catalogo da CAPES de 1998, que mostrou um
curso iniciado em 1990 (Parand) e outros dois criados em 1994 (S&o Paulo e Rio de Janeiro).

Esse catdlogo da CAPES listou 16 cursos de especializacdo em Educacdo Infantil,
espalhados por seis Estados: Bahia, Minas, Mato Grosso, Parand, Rio de Janeiro e Sdo Paulo,

sendo que o Parana concentrava 62,5% dos cursos, a maioria em instituicdes privadas. Em



161

média, os cursos duravam 15 meses, variando entre 8 e 24 meses. A média de carga horaria
era de 400h, variando entre 360h e 555h. Quanto a vinculagdo administrativa, 69% dos cursos
estavam no setor privado. No Parana estava um dos cursos mais antigos do pais, criado em
1990, sendo que das 16 experiéncias catalogadas, apenas trés haviam comecado antes de
1996. A maioria dos cursos comegou em 1998, confirmando a suposicéo inicial de que esse
espaco de formacao, voltado para o campo da Educacao Infantil, dadas as condicOes precarias
dos profissionais da area até 1996, floresceu a partir da inser¢do oficial do atendimento as

criangas de zero a seis anos no sistema educacional.

Em 2000, foi realizado um curso que merece destaque pelos seus resultados. Sob
responsabilidade da UNISC, teve por objetivo formar educadoras comprometidas com a
criacdo de uma pedagogia da infancia e sujeitos de sua a¢do pedagogica. Formou 19 alunas,
que, em fungdo das discussdes e trocas realizadas durante o curso, organizaram um espaco
politico que pensasse a realidade da infancia e questbes pertinentes a Educacdo Infantil,
nascendo, assim, em 2001, a primeira instancia regional do Frum de Educacao Infantil do
Rio Grande do Sul (MIEIB, 2002). Novamente, evidenciamos o potencial transformador e
indutor de mudancas que a especializacdo pode ter. A partir desse curso, plantadas as
sementes da reflexdo-acdo e do pensamento autbnomo, podem surgir novas iniciativas de
formacéo ou de atuacdo profissional engajada com a luta por melhores condi¢des de trabalho,
educacdo de qualidade e reducdo de desigualdades. Mais que atualizar conhecimentos e
tendéncias pedagodgicas, a pos-graduacdo pode oferecer espaco para discussdo e debate,
instancias de crescimento pessoal e profissional que podem levar a mudancas de pensamento

€ comportamento.

Passados dez anos do primeiro levantamento oficial dos cursos, podemos avaliar como
estd o campo dessa especializacdo no pais. A CAPES ndo publicou novos catalogos e 0s
dados oficiais mais recentes sdo do INEP, que néo traz o detalhamento dos cursos, mas apenas
numeros sintéticos da area, optamos, entdo, por utilizar iniciativa ndo-oficial como fonte de

informacdes. Em consulta ao site www.guiadeposgraduacao.com.br, mantido pela Editora

Segmento, pagina da Internet que mantém registro de cursos de especializacdo e MBA de
todo o pais, verificamos a existéncia atual de 65 cursos, em 18 Estados, sendo 78% em
instituicbes privadas. Crescimento, no total de cursos, de 300% em oito anos. E provavel,
porém, que esse crescimento seja ainda maior, porque a fonte de dados utilizada néo
contempla, necessariamente, todos os cursos oferecidos, mas apenas aqueles coletados em

pesquisas na Internet.


http://www.guiadeposgraduacao.com.br/
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Sé&o Paulo apresenta a maior oferta de cursos (23%), seguido do Rio de Janeiro (12%),
Goiéds (9%) e Santa Catarina (9%). Goias, com seis cursos, sendo quatro em instituicoes
publicas, figura entre os Estados com maior nimero de cursos de especializacdo em Educacéo
Infantil do pais, sendo que todos os cursos goianos foram implantados depois de 1998 e nédo
aparecem no catadlogo da CAPES daquele ano. Se lembrarmos que Goiés, em 2005, tinha
melhores indices de formacdo em Nivel Superior na Educacéo Infantil que as médias do pais e
que, entre 2001 e 2005, o crescimento desse nivel de formacdo foi maior em Goias que na
média nacional, podemos ter uma idéia das razdes que levaram a essa oferta significativa de
especializaces na area. O cendrio goiano da Educacdo Infantil era mais propicio a oferta de
especializacdo que na maior parte dos outros Estados, ja que, em Goias, proporcionalmente,
estavam se formando mais professores da area em Nivel Superior, que a média do pais. E
quanto mais professores graduados, maior a demanda potencial por formacdo em nivel de

especializacéo.

Ha uma particularidade no caso de Goias que deve ser ressaltada. E o Ginico Estado em
que a oferta no setor publico é superior a do setor privado, quando ambos oferecem o curso.
Isso se deve a acdo preponderante das trés esferas de governo: Federal, Estadual e Municipal,
cada qual representada por uma Instituicdo de Ensino Superior atuante na area: UFG, UEG e
FESURYV, respectivamente. As duas primeiras, inclusive, ofereceram cursos em mais de um
campus, interiorizando a abrangéncia de oportunidades de formagdo continuada para
professores interessados na Educacéo Infantil. Houve, portanto, no Estado, preocupacéo das
instituicdes publicas em elevar o nivel de formacédo profissional dos professores da Educacédo

Infantil, possibilitando opc¢éo de aprofundamento de estudos apos a graduacao.

Como sabemos, a preocupacdo com a formacdo em Educacdo Infantil surgiu apenas
recentemente, com mais forca a partir da década de 1990. No documento Propostas
pedagobgicas e curriculo em Educacdo Infantil, produzido em 1996 por técnicos do MEC e
cinco especialistas da area, foram analisadas propostas pedagogicas e curriculos em vigor
naquela época nas Secretarias de Educacdo de alguns Estados e capitais do pais. Trés
conclusfes desse documento sdo particularmente importantes para 0 nosso estudo (BRASIL,
1996): a) havia alguma preocupagédo com a formagéo dos profissionais lotados nas Secretarias
de Educacdo e em Orgdos afins, ocupados com a formulacdo de propostas e supervisdo
pedagdgica, mas os profissionais que executavam as tarefas vindas das secretarias ndo tinham
nem mesmo o Ensino Médio completo; b) havia deficiéncias no acompanhamento da

formagdo continuada dos professores, em especial pela inexisténcia, por exemplo, de
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supervisor educacional especifico para a pre-escola, uma vez que este atuava desde a
Educacao Infantil até a 4 série, muitas vezes sem ter experiéncia nem habilitacdo para
acompanhar os profissionais que trabalhavam com as criangas menores; c¢) havia problemas
recorrentes com os projetos de formagéo em servico dos profissionais na grande maioria dos
locais visitados. Apesar desses problemas, em alguns locais havia “até mesmo tentativas de
criar cursos de especializacdo destinados aos técnicos da instituicdo” (LANTER, 2002,
p.150).

Reafirmando essa idéia, Nascimento (2000) discute a necessidade de formacdo
especifica dos quadros burocréaticos das Secretarias de Educagdo porque também aqueles ndo
tinham formacdo na area e, caso essa lacuna ndo fosse preenchida, eles poderiam ser
executores de normas com Vviés escolarizante. A qualidade do atendimento, para a autora,
passa pela presenca de profissionais com capacidade para concretizar modelos pedagdgicos
adequados a infancia de zero a seis anos.

Vemos, portanto, que varias experiéncias de especializacdo, primeiro em educacdo
pré-escolar e depois englobando toda a Educacdo Infantil, foram muito importantes para
oportunizar espacos de formacgdo continuada e aprofundamento de pesquisas e discussoes
sobre a educacdo da crianga pequena, rendendo bons frutos e demonstrando o potencial
significativo que esse tipo de curso pode ter para formar profissionais mais conscientes e
preparados para transformar suas praticas pedagdgicas em praxis cotidiana, atividade

profissional capaz de transcender a mera reproducdo estéril de técnicas e contetdos.

4.2. Analise dos cursos pesquisados.

Vamos, com nossa pesquisa, analisar a configuracdo dos cursos de especializacdo em
Educacdo Infantil de Goiéas, avaliando as possibilidades de formacdo dos professores naqueles
cursos e discutindo a possibilidade de considerar esse espaco de formacdo como educacgdo
continuada. Procuramos situar qual é o espaco de discussdo que a crian¢a e a infancia tém
ocupado nesses cursos; quais temas tém sido destacados; quais as disciplinas se referem
especificamente a criancas de zero a seis anos de idade e ao trabalho nas creches e pre-
escolas, a preocupacao com a profissionalidade da éarea, além de outras analises que surgiram

a partir do exame destes documentos.
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Percurso parecido foi trilhado por Silva (2003), que buscou em sua tese de doutorado
discutir a formacao universitaria dos professores de Educacdo Infantil, analisando cinco
cursos de Pedagogia, verificando seus historicos, quadros curriculares e ementas das
disciplinas. Nesse estudo, resumidamente, os dados evidenciados pela autora sugerem que o
curso de Pedagogia tem sido espaco para a formacéo inicial de professores da Educacgéo
Infantil, embora a prioridade ainda esteja atrelada a formacao de professores para atuar com
criancas acima de 4 anos de idade, focando, ndo raras vezes, temas com caracteristicas
escolarizantes, pautando suas propostas em uma adaptacdo do modelo escolar do Ensino
Fundamental; a crianca e a infancia sdo temas que comegam a ocupar espago nos cursos de

Pedagogia; pode-se identificar a presenca incipiente de uma Pedagogia da Educacéo Infantil.

Esse conjunto de caracteristicas demonstra as mudangas que comegam a ocorrer nos
cursos de Pedagogia para se adequar a um curriculo mais preocupado com a atuacdo em
creches e pré-escolas. Especialmente no caso da educacdo de criangas de zero a trés anos,
apenas recentemente 0s cursos passaram a introduzir contetdos e discussdes acerca do tema,
apesar de a abordagem ainda ser bastante incipiente. E preciso lembrar, entretanto, que a
polémica sobre o l6cus da formac&o inicial do professor de Educacgéo Infantil foi responsavel
por indefini¢bes e dlvidas as mais diversas, que contribuiram para a demora na reformulacao

das matrizes curriculares da Pedagogia.

Embora esteja mais presente 0 modelo de formacdo escolar, estd se desenhando um
projeto de Educacdo Infantil que busca uma forma diferente e especifica para o trabalho com
criangas pequenas, com preocupacOes acerca dos cuidados com o0 corpo e a mente; a
importancia que o ladico e as brincadeiras espontaneas tém nessa faixa etaria; as maltiplas e
diversas linguagens infantis; a importancia da participacdo das familias. Sobretudo, ha um
espago muito a ser ocupado pelos conhecimentos a respeito do cuidado e educagéo dos bebés,
que também fazem parte da Educacdo Infantil, mas que tém sido pouco privilegiados nos

curriculos de formacéo da area.

Na construcdo desse novo modelo de formacdo, o desenvolvimento de projetos de
pesquisas pode ser apontado como contribuicdo fundamental para ampliar e aprofundar os
conhecimentos a respeito das criangas pequenas. Os cursos de Pedagogia pesquisados por
Silva (2003) tém incorporado esta dimensdo nas suas matrizes curriculares, com a exigéncia

da elaboracdo de Trabalhos de Conclusdo de Curso.
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A constatacdo mais importante, entretanto, é que a formacgdo na graduacdo ainda é
deficitaria para dar conta da especificidade da Educacdo Infantil, considerando todas as
particularidades que o trabalho com bebés e criancas pequenas traz consigo, mesmo que a
Pedagogia ja esteja se voltando gradativamente para abarcar o trabalho com elas. No segundo
capitulo desta tese, ja falamos sobre os desafios que a Pedagogia tem enfrentado para se
ajustar a insercao da Educacdo Infantil no sistema educacional. Nesse contexto, é importante
lembrar as afirmac6es de Kramer (2006), de que ainda hoje muitos pedagogos ndo sabem
lidar com criancas e pesquisadores e professores universitarios ainda estranham a relacdo da
Pedagogia com fraldas, corpo, bebés, sono e outros aspectos tdo comuns na préatica cotidiana

da Educacéo Infantil.

E certo que a publicacdo das Diretrizes Curriculares para a Pedagogia, oficializando o
curso como espaco da formacéo inicial para o trabalho docente na Educagdo Infantil, deve
promover a consolidacdo de mudancas nesses cursos, privilegiando o trabalho em institui¢des
de atendimento a crianca pequena e buscando a definicdo de um quadro teodrico que indique

parametros seguros para a formacéo de qualidade.

Entretanto, como j& abordamos, h& deficiéncias da formacdo inicial quanto a
preparacdo adequada para o trabalho com a criangca pequena. Falamos sobre a falta de
formacéo especifica sentida pelos professores transferidos ou contratados para assumir salas
da Educacdo Infantil. Mesmo aqueles professores ja formados ha algum tempo e com
experiéncia de sala de aula do Ensino Fundamental, quando “migraram” para a Educacdo
Infantil, se depararam com realidades desconhecidas, um mundo novo, repleto de desafios.
Como agir com os bebés, tdo dependentes de atencdo e atendimento a necessidades basicas, e
ao mesmo tempo com tanto potencial de desenvolvimento em diversos aspectos, do cognitivo
ao motor, da comunicacdo multidimensional a formacdo de conceitos? Como evitar a
repeticdo, por cépia ou mera adaptacdo, dos mesmos paradigmas ja vivenciados no Ensino
Fundamental? Como lidar com as necessidades urgentes de cada um daqueles pequenos seres,
tdo especiais e com caracteristicas tdo especificas? Todas essas perguntas povoaram a cabeca
dos profissionais que foram chamados a assumir salas de creches e pré-escolas. E poucos
eram 0s espacos em que essas perguntas podiam ser respondidas. Cursinhos de poucas horas
ou encontros para repasse dos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil ndo
se mostravam suficientes para dar conta de preparacdo condizente com a responsabilidade

envolvida e a complexidade inerente ao tema.
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Diante desse cenario, 0s cursos de especializacdo se apresentam como um espago
privilegiado para aprofundamento de conhecimentos sobre a area. Pode-se vislumbrar uma
integracdo muito interessante entre a graduacdo em Pedagogia, em especial aquela que
contemple a pesquisa e, portanto, privilegie a construcdo de conhecimentos, com a
verticalizacdo da formacédo na especializacdo e a realizacdo de pesquisas mais consistentes,

capazes de consolidar e solidificar a formacao dos professores.

Para que isso aconteca, os cursos de especializagdo precisam se apresentar com
propostas curriculares que complementem a formacéo inicial, bem como priorizem a pesquisa
como fundamento de trabalho para a valorizacdo do conhecimento construido a partir da

busca do pesquisador, ao inves de apenas sedimentar contetidos repassados em sala de aula.

Nosso caminho para conhecer os cursos de especializacdo em Goias foi, inicialmente,
o de mapear a sua ocorréncia no Estado. A partir da constatacio de sete projetos®, oferecidos
por cinco instituicdes diferentes (duas Universidades oferecem opg¢des em dois campi
diferentes, com projetos independentes entre si), entramos em contato e solicitamos o0s
projetos de curso, que serviram como fonte para a realizacdo de nossa pesquisa. A partir das
disciplinas oferecidas nos cursos pesquisados e de suas respectivas ementas, procuramos
apontar algumas caracteristicas presentes na especializacdo em Educacdo Infantil, no intuito
de desvendar que espaco de formacdo € esse. Abaixo, detalhe das instituicdes cujos cursos

foram analisados:

QUADRO 1: INSTITUICOES DE ENSINO QUE OFERECERAM ESPECIALIZAQAO EM EDUCAGAO INFANTIL EM GOIAS
ENTRE 2003 E 2006 — POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E MUNICIPIO DO CAMPUS.

Lo s Dependéncia L
Instituicao Adlmirfsireiive Municipio
Universidade Catdlica de Goias — UCG Privada Goiania
Goiania
Universidade Federal de Goias — UFG Federal
Jatai
) _ ) Anépolis
Universidade Estadual de Goias — UEG Estadual
Ceres
Fundacao do Ensino Superior de Rio Verde — FESURV Municipal Rio Verde
Unido das Faculdades “Alfredo Nasser” — UNIFAN Privada Aparecida de Goiania

%8 A Associacdo Educativa Evangélica — Unievangélica, de Anapolis, abriu inscri¢des, mas o curso nio chegou a
ser realizado, razdo pela qual deixamos de aproveitar o projeto para efeito de analise. Quando estdvamos
concluindo o texto final da Tese, tivemos conhecimento do curso oferecido pela Faculdade de Ciéncias e
Educacdo de Rubiataba - FACER, nos municipios de Nova Gléria (iniciado em outubro/2006) e Rubiataba
(infcio em marco/2007). Segundo a Coordenacdo de Pds-Graduacdo da Faculdade, o curso foi divulgado na
Internet somente agora, o que impossibilitou que o tivéssemos localizado antes e incluido na pesquisa.
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A primeira constatacdo € que tanto instituicdes publicas quanto privadas se fizeram
presentes na oferta dessa opc¢do de formacdo continuada em nivel de pos-graduacéo lato sensu
na area de Educacdo Infantil. Ambos setores perceberam as necessidades e demandas por
formacdo adequada na &rea, tendo em vista os profissionais j& graduados e que estavam

trabalhando com as criangas pequenas ou que desejavam vir a trabalhar com elas.

Se observarmos com mais atencdo, porem, vamos perceber que a logica do mercado
ndo deixou de estar presente nos cursos pesquisados, pelo menos em relacdo ao
financiamento. Isso porque todos os cursos foram pagos, exceto aquele oferecido pela
Faculdade de Educacédo da UFG de Goiania, que foi totalmente gratuito. Os demais cobraram
dos alunos ou se organizaram em parcerias com as respectivas Secretarias Municipais de
Educacdo. No capitulo anterior falamos sobre como a po6s-graduacédo lato sensu revelou-se
campo bastante vantajoso e atrativo para o setor privado — aliando flexibilidade normativa,
baixo custo e grande demanda, mas também vimos que a légica neoliberal do estado minimo
tem pressionado as instituicbes publicas no sentido de cobrarem pelas especializagcdes que
ofertam, pois muitas universidades estatais estdo sendo levadas a incentivar esses cursos —
cobrando mensalidades — como forma de captar recursos para sobreviverem, ampliando suas

atividades e até justificando seu quadro de professores.

A situacdo da especializacdo em Goids, considerando a natureza mercadologica dos
cursos ofertados, é oposta aos dados da oferta de graduacdo em Educacdo Infantil no Estado.
Em 2003, segundo o Sistema EDUDATA, do INEP, Goiéas tinha 86 cursos de Pedagogia com
habilitacdo em Educacdo Infantil, sendo 80% ofertados por instituicdes publicas. Portanto, o
setor publico — leia-se gratuito — tem um peso extremamente significativo na formacao inicial
de professores da Educacdo Infantil em Goias, mas esse mesmo setor ndo se mostra capaz de
garantir formacao continuada nas mesmas bases de gratuidade, portanto, deixando de lado um

dos principais fatores de diferenciacao entre o ensino publico e privado.

Na formacdo continuada — considerando a especializacdo, em particular — sdo os
proprios estudantes, boa parte deles profissionais da educacdo, que pagam pelo seu
aperfeicoamento. Ainda que Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao privilegiem essa
titulacdo por meio de incentivos financeiros de carreira, tanto para atualizar conhecimento
como para recuperar deficiéncias e defasagens da formacdo inicial, ndo ha politicas
consistentes de financiamento publico desse tipo de formacdo continuada. O Estado, ao

transferir sua responsabilidade para o cidaddo, incentiva uma corrida pessoal pelo
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aprimoramento profissional, delegando aos proprios professores a realizacdo de esforgos para
sua formacdo, o que pode ser considerado uma das modalidades de privatizagdo da educacéo,

ja apontadas por Gentili (1998).

A pesquisa de Oliveira (1995) ja apontava para essa situagdo, quando constatou que
quase 90% dos alunos da especializacdo pesquisada por ela tinham tomado, por conta propria,
a iniciativa de frequentar o curso. Peixoto Filho (2004) chegou a conclusdes similares sobre a
motivacdo dos alunos ao se inscrever na especializacdo da Universidade Federal de

Pernambuco, sendo preponderantes 0s aspectos de interesses e sacrificios pessoais.

Na Especializacdo em Educacao Infantil no Estado de Goiés o cenario ndo é diferente.
No questionario proposto aos coordenadores, foi possivel compreender que a exce¢do da UFG
de Goiéania, foram cobradas mensalidades entre R$ 140,00 e R$ 250,00 dos alunos, sendo que
a procura pelos cursos, em todos os casos, foi dos prdprios estudantes. A UNIFAN e a
FESURV foram as Unicas a citar interesses do poder publico municipal para justificar a
criacdo do curso, mas, mesmo assim, foram os alunos que pagaram, embora, no caso da
FESURYV, houvesse bolsa parcial custeada pela Prefeitura de Rio Verde. Na UCG havia 10
bolsas integrais ofertadas por meio de parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania e outras bolsas oriundas da graduagdo, mas, ainda assim, as outras vagas foram
preenchidas por alunos dispostos a financiar seus proprios estudos. Confirmam-se, portanto,
as tendéncias que ja relatamos neste trabalho, de que a poOs-graduacdo lato sensu seja
considerada uma alternativa de financiamento extra-oficial para as institui¢cbes publicas e uma

boa fonte de renda para as instituigdes privadas.

Todos os cursos pesquisados foram promovidos apés a promulgacdo da LDB. A
experiéncia mais antiga, duradoura e quantitativamente significativa é da UCG, cuja primeira
turma comegou em 1999, tendo se repetido por 11 vezes desde entdo (uma turma por semestre
de 1999 a 2002, uma turma em 2004 e outra em 2005), formando, ao todo, 292 especialistas
em Educacdo Infantil. A UFG ofereceu, em Goiania, uma turma em 2000 e outra em 2003,
formando 69 alunos em ambas. JA& no campus de Jatai, a Universidade Federal de Goias
ofertou o curso em 2004, formando 20 alunos e repetiu a oferta em 2006, com 21
matriculados. Em nimero de alunos, a UNIFAN vem em segundo lugar, com 105 em quatro
turmas, sendo que a primeira, iniciada em 2005, formou 15 alunos e as demais, abertas em
2006, mantém 90 alunos matriculados. A Universidade Estadual de Goias ofereceu uma turma

em Anapolis, em 2005, na qual se formaram 40 alunos. A UEG também iniciou uma turma
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em Ceres, no final de 2006, com 36 matriculados — o curso ofereceu, até agora, apenas dois
modulos e estd temporariamente suspenso, mas 0 motivo dessa situacdo nao foi esclarecido
pela coordenacdo, embora tenha informado que o curso deve continuar. Em Rio Verde, a
FESURYV abriu duas turmas em 2004, com 66 concluintes. Ao todo, foram formados até o
momento, em Goias, 502 especialistas em Educacdo Infantil e outros 147 estdo cursando a

especializacao.

Esses numeros mostram que apesar de haver mais instituicbes publicas do que
privadas oferecendo o curso em Goias, o setor privado é responsavel pela oferta de mais
turmas e consequente formacdo do maior nimero de alunos. Ao todo, as instituicGes privadas

respondem por 61% do pessoal que cursou ou esta cursando essa especializacdo no Estado.

Os numeros também mostram a forca que a especializacdo tem representado em
termos de espaco de formagdo continuada na area de Educacdo Infantil de Goias. Para um
total, em 2005, de 1.722 func¢des docentes com Nivel Superior atuando em instituicGes de
atendimento a crianga pequena nos municipios em que esses cursos foram ministrados, de
acordo com os dados do Sistema EDUDATA, temos mais de 600 especialistas em Educacéo
Infantil — entre formados ou em formacéo — indice superior a 1/3 das fungdes docentes de
Nivel Superior atuando na area. Uma taxa de formacao em pds-graduacdo muito significativa,
com certeza. Ocorre, porem, que nem todos 0s que se especializaram estdo trabalhando na
area, o que diminui, obviamente, o alcance efetivo dessa formacdo especifica, mas ndo deixa

de revelar o papel importante que a especializacdo em Educacéo Infantil vem representando.

Sobre a experiéncia da Universidade Catélica de Goias — UCG, é preciso salientar que
seus numeros sdo tdo impressionantes em funcdo da opgdo que a instituicdo adotou em sua
proposta de formacdo dos cursos de licenciatura. Ali, foi elaborada uma estrutura curricular
em que os cursos de Nivel Superior desenvolvem-se de tal modo que permitem ao aluno
obter, no mesmo periodo de estudo, habilitacdes de bacharel e licenciado. Além disso, houve
uma adequacao curricular que tornou possivel transformar o oitavo periodo da graduacdo em
curso de especializacdo. Assim, todos os alunos da graduacdo podiam optar por fazer uma
pos-graduacdo lato sensu em seguida a conclusdo do curso universitério, integrando as duas
instancias formativas. A iniciativa foi denominada de Projeto de Formacéo de Professores e
foi implantada a partir de 1998, tendo vigorado desde entdo (UCG, 1998). Conforme
afirmativas da coordenadora de um dos cursos da UCG, “existia uma articulacdo organica

entre licenciatura e bacharelado, graduacdo e especializagdo” (Questionario UCG/1,
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mar¢o/2007). Ademais, alunos que tinham crédito educativo podiam manté-lo para cursar a
especializacdo, o que mantinha a estabilidade quantitativa de alunos nas especializacfes de

formacéo de professores da UCG.

A especializacdo, que substituiu o 8° periodo da graduagdo na UCG, com 24 créditos,
segundo os documentos da instituicdo, tinha por objetivo intensificar a verticalizacdo dos
conhecimentos desenvolvidos na graduacdo e resultava de compromisso da UCG com a
formacéo continuada de qualidade para os professores de Educacdo Basica. Foram oferecidas
diversas areas de concentracdo: Educacdo Infantil; Educacdo para Diversidade - Deficiéncia
Mental e Distarbios da Audio-comunicacdo; Gestdo Escolar; Lingua Inglesa; Lingua
Portuguesa; Educacdo Ambiental; Estudos Regionais; Cultura, Memdria e Linguagem;
Modernidade Filosofica e Educacdo; Ciéncias: Matematica, Fisica, Estatistica e Informatica.
A opcdo pela area de concentragdo, na pds-graduacdo, ficou a cargo do aluno, de acordo as
opcbes semestrais oferecidas pelo Colegiado das Licenciaturas e Coordenacdo de poés-
graduacdo lato sensu. A organizacdo curricular dessas especializacGes foi estruturada em
quatro eixos tematicos: Base Comum, Disciplinas Especificas, Monografia ou Trabalhos

Orientados e Seminario Interdisciplinar (UCG, 1998).

Naquele Programa, portanto, a graduacdo poderia ser concluida em sete periodos e
logo em seguida, era oferecida aos licenciados a possibilidade de cursar a especializagéo lato
sensu em variadas modalidades de area, com duracdo de seis a oito meses, perfazendo 360h.
Ao integralizar a especializagdo, o aluno estaria apto a obter a titulagdo de licenciado,
bacharel e especialista, tudo ao mesmo tempo. A Pedagogia da UCG, nessa época,
acompanhando o Programa de Formacédo de Professores, tinha matriz curricular com 2.970h
distribuidas em sete semestres. Em 2001, a carga horaria das especializacbes da UCG foi
ampliada para 540h e sua duragéo estendida para 10 meses. Em 2002, passaram a ter 720h,

integralizadas em 12 meses.

Em 2004, separaram-se as modalidades de licenciatura e bacharelado e as licenciaturas
passaram a ter carga horaria de 2.810h, incluindo a Pedagogia, mantidos sete semestres de
integralizacdo. A integracdo com a especializagdo continuou, mesmo que esta, agora, fosse
realizada em dois semestres, elevando a formacéo total para nove periodos. Com a publicacéo
das Diretrizes da Pedagogia, a UCG alterou a matriz do curso e ampliou a carga horéria para

3.200h, em oito periodos, vigorando a partir do primeiro semestre de 2007.



171

Portanto, na UCG, o projeto da especializacdo lato sensu diferiu essencialmente dos
demais aqui pesquisados. Enquanto nas demais instituices o curso foi voltado para atender a
necessidades formativas de profissionais ja formados e em atuacdo, na UCG privilegiaram-se
os recém-formados da graduacdo, como complementacdo de estudos, imbricando formacao
inicial e continuada numa seqléncia sem interrupcbes. Essa opcdo pode ser analisada de
varios angulos e oferece material para estudos diversos acerca de sua aplicabilidade,
consisténcia e solidez formativa. Ndo € o caso para esta pesquisa, posto que exigiria mudanca
do nosso foco. No entanto, ndo podemos nos esquivar de emitir opinido acerca do Programa

da UCG em relagéo ao nosso objeto de estudo.

Para nos, a UCG encontrou uma forma de ampliar a matricula em seus cursos de
especializacdo e, ao mesmo tempo, atrair alunos para sua graduacdo. Ora, € esperado que,
havendo concorréncia e, em especial, existindo bolsas de estudo, como é o caso da
Universidade Catdlica, o aluno vai preferir matricular-se numa instituicdo que ofereca a
possibilidade de formacdo em nivel de graduacao e pos-graduacdo no mesmo tempo, uma vez
que as demais oferecem apenas a graduacdo. Enquanto as demais instituicdes mantinham
licenciaturas com duragéo de oito semestres, a UCG reduziu para sete semestres e acomodou
a especializacdo no oitavo periodo, com duracéo de apenas um semestre, no mesmo regime de
aulas diarias da graduacdo, ampliando, posteriormente, para dois semestres. Essa formula,
somada ao fato de o aluno poder manter a bolsa da graduacao na especializacdo, oportunizou
a UCG manter altas taxas de ocupagdo em seus cursos de pds-graduacao lato sensu. Tanto
que, dos 292 formados em especializagdo em Educacdo Infantil naquela Universidade, 133
(45%) o fizeram nos dois primeiros anos do curso (1999 e 2000), enquanto a carga horéaria era
de 360h. Depois que o curso foi ampliado para 720h, foram apenas 90 formados, em quatro

anos.

Entendemos que essa légica é contraditéria. Embora possa favorecer a obtencdo de
titulo académico mais elevado ao aluno recem-graduado, deixa em muitos momentos de
privilegiar formacdo inicial mais consistente, com maior duracdo e condicdo de preparar
professores conscientes e criticos, sem se configurar como meros praticos da educacdo. A
decisdo da UCG, para n6s, implica em contradi¢cdo: porque para estimular a pos-graduacéo,
reduz o tempo da graduacdo. Além disso, ha que se considerar que a formacéo inicial deve
responder por amplo desenvolvimento cientifico, cultural, social e pedagdgico do professor,

ao passo que a formacdo continuada tem o objetivo de procurar responder situagoes
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vivenciadas pelos professores em sua pratica profissional, bem como possibilitar o

aprofundamento de estudos.

Ora, se todos os alunos acabam de concluir a graduacdo e fazem a especializacéo,
corre-se 0 risco de perder o aspecto do aproveitamento de experiéncia e maturidade
profissional dos alunos, que pouca ou nenhuma vivéncia pratica possuem. Pensamos que a
dindmica da formacdo continuada fica enriquecida quando se pode conjugar conhecimento
tedrico com a discussdo critica pautada na pratica cotidiana, aliando o real concreto do
trabalho com as criangas aos fundamentos epistemoldgicos, filosoficos e sociolégicos que ddo
suporte a essa pratica. E até esperado que encontremos alunos recém-formados cursando
especializacdo, dadas certas condicdes favoraveis de disponibilidade, mas certamente a sua
formacdo serd mais rica e produtiva se esse aluno inexperiente estiver dividindo a sala com
outros alunos-professores mais experientes, que trazem na bagagem profissional as alegrias e
dificuldades, as delicias e os desafios do mundo do trabalho. Tanto melhor e mais profunda
sera a discussao e a troca de idéias e pontos-de-vista quanto menos homogéneo for o conjunto
de alunos reunidos. 1sso pode ter deixado de ocorrer ao se deixar de privilegiar essa troca de
experiéncias em detrimento da énfase na continuidade temporal da graduacdo com a pos-

graduacao.

E importante ressaltar que a UCG alterou seus projetos de especializacio em Educacéo
Infantil ao longo do tempo. O projeto inicial, de 1999, tinha 360h em 6 meses. Em 2001,
passou a ter 540h em 10 meses. Novo projeto de 2002 passou a ter 720h e duracdo de 12
meses. Em 2006, o curso foi alterado para “Educacdo da infancia: linguagem, letramento e
cidadania”, englobando tanto a Educacao Infantil quanto a alfabetizacdo de criangas de seis e
sete anos. Por essa razdo, deixamos de considera-lo, ja que ndo se limita ao tema da nossa
pesquisa. Mas nossa avaliacdo preliminar encara essa decisdo da UCG como outro equivoco,
tendo em vista a especificidade da Educacdo Infantil e o seu carater ndo-escolarizante,
portanto, ndo entendemos como salutar a sua juncdo com o tema “alfatetizacao e letramento”,
ja que de tal unido podem surgir concepcdes formativas equivocadas, que visem a
escolarizacdo precoce das criancas pequenas. Investigacdo posterior, especifica acerca desse
curso na UCG, podera ser uma boa escolha para aprofundamento do tema em pesquisas

futuras.

Nos demais cursos, ndo houve alteracdo de projetos, exceto uma pequena mudanca em

Jatai, que alterou a carga horaria de duas disciplinas na versao mais atual e reduzindo de 480h
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para 450h a duragdo do curso. Falamos mais especificamente sobre cada projeto nos topicos

seguintes.

4.2.1 As justificativas dos projetos: Por que especializacdo em Educacao Infantil?

Para entender as propostas dos cursos pesquisados, julgamos importante conhecer,
primeiramente, as justificativas de sua proposi¢cdo. Em especial, para compreender a
motivacao das instituicbes de ensino ao elaborarem a matriz curricular do curso: a quem se
destina, qual a intencdo, que tipo de enfoque estd pensado? Afinal, por que oferecer
especializacdo nessa area? Vejamos se 0s projetos respondem a essa pergunta. As analises a
seguir se baseiam nas justificativas apresentadas em cada projeto estudado.

Mas antes de descrever a andlise, acreditamos ser importante informar de que projetos
estamos tratando. Como alguns cursos tiveram mais de uma edi¢éo, € preciso que fique clara
qual a versao por nés analisada. A UFG de Goiania, no periodo avaliado, ofereceu um curso
em 2003, com projeto de 1999%°. O campus da UFG em Jatai elaborou em 2003 o projeto que
avaliamos. A UCG implantou trés versdes de seu projeto, sendo a versdo de 2003 a que
adotamos para analise. Na FESURV, analisamos o Unico projeto produzido, de 2004. Na
UNIFAN, também houve apenas um projeto, de 2005, o qual foi objeto de nosso estudo. A

UEG, tanto em Andpolis como em Ceres, desenvolveu seus projetos em 2006.

Na Universidade Catolica, o objetivo era “atender as exigéncias de formacéo
continuada de profissionais da educacdo e especialmente dos alunos dos cursos de
licenciaturas”, o que se explica pelo formato de especializa¢cdo que a UCG adotou. O publico-
alvo principal eram os recém-formados das suas licenciaturas. Como o programa pretendia se
pautar pela interdisciplinaridade, ndo havia restricdo de area de graduacdo aos interessados. O
projeto traz argumentos sobre o tipo de profissional que pretende formar: “um educador que
atue prioritariamente com criangas oriundas das classes populares, com a necessaria
competéncia e formacdo especifica para a mediacdo no seu processo de desenvolvimento,
dentro de suas necessidades e aspiragcdes”, superando o assistencialismo e promovendo
concepcdo de Educacdo Infantil que se constitua num momento de “aprendizagens,

descobertas e construcbes no desenvolvimento da crianca de 0 a 6 anos, a partir de sua cultura

% A UFG ofereceu o curso também entre os anos de 1998 e 2000, porém, ndo foram obtidos registros formais
dessa experiéncia, 0 que nos levou a descartd-lo em nossas analises, assim como o fato de ndo estar
circunscrito no periodo de corte da pesquisa.
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e das interacOes historico-sociais.” Esse referencial tedrico coaduna com outros cursos que

pesquisamos.

Os objetivos anunciados sdo nobres, se acompanhados de acbes concretas para sua
realizacdo. N&o se fala, porém, em verticalizacdo do conhecimento, aprofundamento de
conceitos aprendidos na graduacao, reflexdo critica, explicitacdo das forcas contraditérias das
politicas educacionais da Educacdo Infantil, iniciacdo e estimulo a pesquisa e a criacdo de
conhecimento sobre a crianca pequena. A justificativa do curso na UCG parece estar mais
focada na aquisi¢cdo de competéncias especificas para trabalhar com a Educacdo Infantil, o
que é compreensivel se lembrarmos que a especializagdo, nessa instituicdo, atende
principalmente os alunos do sétimo periodo das licenciaturas, muitos sem experiéncia
profissional. Como ja dissemos, a auséncia dessa experiéncia prévia pode reduzir as
potencialidades da especializagdo como momento de formagdo continuada, posto que as
discussdes e trocas de idéias entre alunos e professores fica prejudicada pela falta de vivéncia
pratica dos alunos. A especializacdo na UCG lembra mais um espaco de formacéo inicial
voltado para determinado foco do que propriamente uma formacdo continuada que vise
aperfeicoar a pratica profissional e o aprofundamento de estudos. Isso, entretanto, ndo
invalida a importancia do projeto, ja que é fato que o curso busca trabalhar competéncias
especificas para atuacao do profissional na Educacdo Infantil e se fundamenta em concepcdes

progressistas de infancia e da educacao de criangas pequenas.

Na FESURV, o curso teve o foco voltado para quem ja estava trabalhando, embora
n&o se restringisse aos professores da Educacdo Infantil. Ali, houve preocupacao de capacitar
profissionais para atuar na area, atendendo as necessidades do desenvolvimento fisico,
psiquico, social, moral, cultural e politico da crianca de zero a seis anos. Entre as intencdes do
projeto estavam o “aprofundamento tedrico-préatico e a qualificacdo com vistas a inovagéo da

pratica referente a aspectos estruturais, conceituais e metodoldgicos.”

Vemos esses pressupostos como coerentes, do ponto de vista da formacéo continuada,
com a mencdo a aprofundar teoria e préatica e inovar a pratica em seus aspectos estruturais,
conceituais e metodoldgicos. Pensamos que esse foco esta condizente com a concepgdo de
especializacdo lato sensu que defendemos nesta pesquisa: espago para a verticalizagdo, o
aprofundamento, a mudanga na pratica profissional e indo além do mero repasse de

informacdes e de novidades, do aprendizado de novas formulas e receitas.
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Os projetos elaborados pela UEG trazem poucas linhas de justificativa, tendo em vista
que esse campo, no formulério padronizado da instituicdo, permite, no maximo, mil e
duzentos caracteres de texto. A Universidade Estadual utiliza esse padrdo de formalizacdo de
projeto para todos os seus cursos de especializagdo. Ao limitar o espaco das justificativas,
somos levados a entender que ndo se considera muito relevante a exposi¢cdo de motivos e
argumentos claros e consistentes para justificar a proposicdo de uma especializacdo, exigindo
um resumo sintético. Para nos, isso constitui um equivoco, ja que entendemos necessario que
a proposta de um curso em nivel de pds-graduacdo lato sensu seja construida a partir de
solidas bases de planejamento, definicdo de demanda e explicitacdo de sua motivacdo. Em
Anapolis, a UEG justificou o projeto “por estar em atendimento as necessidades de formacéo
dos professores do Ensino Superior e da Educacdo Infantil”, ja que a LDB/1996 exige uma
“preocupacao significativa com a formacao e a qualificagdo de profissionais que possam atuar
em Creches e Pré-escolas”.

A preocupacdo, aqui, esta mais ligada as exigéncias legais de formacdo do que nas
necessidades de aprofundamento de estudos que a area da Educacdo Infantil exige.
Pressupomos que as indicacdes da lei sobre a formagdo minima para atuar com a crianga
pequena sdo0 menos importantes que o reconhecimento acerca da complexidade e relevancia
que envolve o trabalho com as criancas de 0 a 6 anos. E uma faixa etaria com caracteristicas
intrinsecas muito especificas e, por conseqléncia, exige aperfeicoamento constante dos
profissionais que dela queiram se ocupar. Uma especializacdo na area ndo pode se restringir a
atender demandas legais, mas sim, atender as demandas das crian¢as, que sdo, em ultima

analise, os maiores beneficiados com o crescimento profissional de seus professores.

Na UEG de Ceres, as justificativas ndo se restringem as exigéncias da lei, aparecendo
preocupagdo com as “profundas reformulagfes” pelas quais a funcdo do profissional de
Educagédo Infantil vem passando, culminando com o argumento de que “se antes era
necessario uma formacdo inicial solida, hoje se apresenta o desafio de uma consistente,
adequada e permanente atualizacdo, com vista a profissionalizacdo do docente” da Educacéo
Infantil. Embora a limitagdo de espaco no formulario para maior desenvolvimento desses
argumentos possa ser criticada, entendemos que o enfoque da UEG em Ceres mostra-se
condizente com a visao que defendemos para a especializacdo em Educacdo Infantil. A ideia
de “profissionalizacdo” do professor da area é bastante acertada. E importante lutar pela
formacdo inicial de Nivel Superior, como garantia de qualidade no atendimento e tratamento
isondmico da Educacdo Infantil em relagdo as demais etapas da Educacdo Basica, mas a
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profissionalizacdo da area passa, também, pela luta por formacéo continuada de qualidade e
condizente com a complexidade das atividades que envolvem o trabalho cotidiano com as

criancas pequenas.

Nesse sentido € que levantamos a bandeira da especializagdo — desde que formatada
em bases adequadas — como espaco privilegiado de aperfeicoamento do professor de
Educacao Infantil. Relegar a esses professores apenas cursinhos e palestras de poucas horas,
desconectadas de um eixo claro de formacdo é negar as criancas pequenas o direito a
atendimento de qualidade, que respeite as suas especificidades e necessidades préoprias dessa
fase da vida. E preciso lutar para que esse direito nio seja escamoteado em iniciativas
precarias, estabelecimentos improvisados e professores mal-formados, mal-remunerados e

abandonados a propria sorte.

Nesse contexto, as justificativas apresentadas no projeto da UFG de Goiania séo
louvaveis. Ali, a palavra profissionalizacdo também apareceu, atribuindo a especializagdo em
Educacao Infantil o l6cus dessa profissionalizacdo, com o estimulo a troca de experiéncias
entre os profissionais que atuam ou atuardo nesta etapa educacional. Percebe-se, nesse
projeto, preocupacdo com formacdo ética, pensamento critico e desenvolvimento da
autonomia intelectual dos professores de Educacéo Infantil, por meio de discusséo e reflexéo.
Ao mesmo tempo, ha evidente direcionamento de foco para as deficiéncias da formacéo
inicial. O projeto enfatiza que nem sempre o profissional graduado

possui uma formacéo especifica para a atuacdo com criancas pequenas, tendendo a
adaptar o que aprendeu para tratar do processo de alfabetizacdo e com criancas de
1% a 42 séries do Ensino Fundamental para seu trabalho no periodo pré-escolar,

sendo ainda mais preocupante suas dificuldades na adaptacéo de seu trabalho em
Creches (Projeto UFG Goiania, 1999).

Além disso, acrescenta entre as justificativas a conviccdo de que existe relacdo entre
melhoria da formacdo dos profissionais e melhoria da qualidade de atendimento, propondo
“verticalizar conhecimentos especificos na area da educagdo de criancas de 0 a 6 anos” e
“incentivar a pesquisa neste campo, podendo, inclusive, vir a se constituir em um importante

meio de preparacao de novos candidatos aos cursos de Pos Graduacgéo Stricto Sensu”.

A pesquisa, nas justificativas da UFG de Goiania, aparece de forma pioneira entre os
projetos analisados, assim como a proposicdo da especializacdo enquanto degrau para
alcancar o Mestrado, aliando a p6s-graduacgdo lato e stricto sensu. Concordamos com esse

caminho e acreditamos ser esta a melhor construcdo para os cursos de especializacdo. A
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pesquisa, para nds, tem o condao de conduzir o aluno-professor a pensar, refletir e construir
conhecimento, ultrapassando a barreira da acumulacdo pura e simples de conteddos.
Contribuir para desenvolver a autonomia intelectual é um dos pressupostos basicos da

especializacdo que defendemos.

Entretanto, ndo chegamos a concordar com o enfoque suscitado de justificar a
especializacdo por conta das deficiéncias da graduac&o. E fato que até recentemente 0s cursos
de Pedagogia, em sua maioria, ndo preparavam especificamente o professor para atuar com as
criangas pequenas. Faltavam abordagens na formacdo inicial que dessem conta desse universo
particular e complexo inerente ao trabalho em creches e pré-escolas, sobretudo para evitar a
escolarizacio adaptada, como citado no projeto da UFG. E fato, também, que ao transferir as
instituicbes da assisténcia social para a educacdo, houve muitos casos de professores de
Ensino Fundamental, j& formados em Nivel Superior e com experiéncia com criangas
maiores, que foram alocados para trabalhar com criangas pequenas, sem deter o conhecimento
acerca da especificidade da area, com o risco evidente de, sem formacéo adequada, reproduzir

na Educacdo Infantil técnicas e métodos do Ensino Fundamental.

Mas, em que pesem essas deficiéncias reais da formacdo inicial, para as quais a
especializacdo pode se mostrar o caminho mais sélido para conciliar necessidades formativas,
0 modelo de pos-graduacéo lato sensu que defendemos ndo comporta esse Vviés corretivo da
graduacdo. Pode até ser louvavel a iniciativa de proporcionar meios de fornecer elementos
adequados de formacdo aqueles que foram chamados a assumir responsabilidades junto as
instituicbes de Educacdo Infantil incorporadas pelo sistema de ensino. Mas, passados esses
momentos criticos e circunstanciais e estando em curso processo de reformulacdo curricular
da Pedagogia para formar adequadamente os professores da Educacdo Infantil, defendemos a
especializagcdo como espaco de formagéo continuada plenamente voltado para a continuidade
de estudos da graduacdo, aprofundamento, verticalizagcdo, ndo como substituicdo para falhas
da formacéo inicial. Esta — a formacdo inicial — deve ser contingente a necessidade de boa

formacéo para a Educacéo Infantil, assim como para o Ensino Fundamental.

Na UFG de Jatai, as justificativas da especializagdo estdo mais condizentes com essa
nossa proposta. Ali, o projeto foi motivado pelo objetivo de oferecer aos professores da rede
publica “formacdo continuada de alto nivel, e que fosse acessivel a todos, principalmente aos
que ja estdo exercendo suas atividades na Educacdo Infantil.” Portanto, ndo apenas entende a

especializacdo como espaco privilegiado de formacgdo continuada, como também prioriza
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guem ja estava trabalhando com as criancas e, portanto, precisava ver suas demandas da

pratica serem discutidas no &mbito da especializacao.

Analisando a proposta da UNIFAN, notamos uma sintese de elementos apresentados
nos demais. Ali se destaca que a formacdo possibilita ao professor conhecer e compreender
melhor a Educacdo Infantil e suas especificidades, além de abordar a énfase que os
profissionais tém dado a formacdo e qualificacdo para a docéncia em creches e pre-escolas. O
projeto da UNIFAN refere-se ao curso de especializacdo como espaco de formacdo e de
profissionalizacdo, para cumprir, também, “a tarefa de promover reflexdes acerca da infancia

e do trabalho do professor nesse nivel da educagdo béasica.”

Nenhum dos cursos analisados procurou alicercar sua justificativa, de forma explitica,
nas necessidades das criancas de zero a seis anos, apesar de deixarem essa premissa
subentendida, ao lidarem com concepgGes de crianga que a reconhecem como ser ativo,
histérico, portador de direitos. Foram mencionados aspectos da legislacdo, da
profissionalizacdo docente, do aprofundamento de conhecimento, da reflexdo e autonomia
intelectual dos professores da Educacdo Infantil. Mas ndo se falou, diretamente, do acimulo
de pesquisas que comprovam a especificidade do trabalho com criangas pequenas, a
complexidade que envolve essa etapa da vida e, principalmente, ndo se falou do direito que as
criancas dessa faixa etaria tém de serem atendidas por profissionais cada vez mais
qualificados, que conhecam suas necessidades, seus medos, potencialidades, que saibam agir
diante de desafios como a comunicacéo, o afeto, a brincadeira, a seguran¢a, 0 movimento, o
conjunto de elementos Unicos e especiais que formam os bebés e as criancas menores de sete
anos. Defendemos a idéia de que qualquer curso de especializagédo voltado para a formacao de
professores da Educacdo Infantil tem que vislumbrar, em primeiro lugar, a crianca, como
sujeito ativo e beneficiario final do aperfeicoamento profissional de quem delas vai se ocupar.
Estd claro, para n6s, que 0s cursos pesquisados tiveram essa preocupacao, considerando o
discurso subentendido em suas justificativas, mas o melhor seria deixar claro e explicito essa
premissa como fundamento da proposta de formacdo na area, transformando essa premissa no

eixo norteador do curso.

4.2.2 Os objetivos dos projetos: Para que serve a especializacdo em Educacao Infantil?

Conhecidas as razGes que motivaram, segundo as justificativas dos projetos, a

proposicdo dos cursos e verificadas as concepcBes progressistas de crianga, educacdo da
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infancia e profissionalizacdo na Educacdo Infantil, que fundamentaram as experiéncias,
destacamos a caracterizacdo das diferencas e semelhancas entre eles, comparando 0s
objetivos, conforme relatados nos respectivos projetos. O caminho que tracamos é o de
identificar a presenca de tendéncias formativas em comum. Como a legislagdo brasileira é
bastante flexivel quanto a formatacao dos cursos de pds-graduacao lato sensu, seria de esperar
variabilidade de discursos e propostas de trabalho, mesmo em se tratando de propostas
relativas a uma mesma tematica. Perguntamos-nos se haveria um perfil formativo comum
sobre essa tematica, ou diferentes tendéncias expressas em termos de objetivos e quadros de
disciplinas oferecidas. Até porque, como vimos, as justificativas para proposi¢do do curso ndo
eram iguais, 0 que sugere objetivos diferentes, também. O Quadro 2 detalha todos os

objetivos especificos dos cursos pesquisados.

QUADRO 2: OBJETIVOS ESPECIFICOS DOS CURSOS DE ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO INFANTIL OFERECIDOS

EM GOIAS ENTRE 2003 E 2006 — POR INSTITUIGAO DE ENSINO.

IES

Objetivos especificos dos cursos de Especializagao em Educagao Infantil

UCG

- Promover reflexdo sobre os fundamentos histéricos, sdcio-politicos e psicoldgicos relativos a Ed. Infantil.

- Resgatar o conceito de crianga enquanto construtora de seu proprio conhecimento e de sua histéria social e
pessoal; cidadd; sujeito de direitos e prioridade da familia, do Estado e da Sociedade.

- Desenvolver a compreensdo da importéncia para a Educagédo Infantil, da comunica¢cdo mediante o uso da
linguagem em suas diferentes expressdes: oral, escrita, literaria, musical e ludica.

UFG
Goiania

- Fundamentar teoricamente os profissionais de educagdo para refletirem sobre os aspectos histéricos, sociais,
politicos, culturais e psicoldgicos que influenciam o processo de educacgéo infantil.

- Promover discussdo e compreensdo critica sobre teorias e propostas didatico-pedagégicas em Ed. Infantil,
tomando a educagao como pratica social historicamente constituida e passivel de interferéncia de seus agentes.

- Incentivar desenvolvimento de estudos e pesquisas em educacgao, especialmente na educacao infantil, pautadas
em uma visdo de crianga enquanto um ser ativo e construtora de conhecimentos,

- Favorecer troca de experiéncias de profissionais que atuem e desejam atuar no campo da educagéo infantil.

- Propiciar aprimoramento profissional de educadores, para atuarem junto a criangas de 0 a 6 anos, em Creches
ou instituicBes similares e Pré-escolas.

- Promover discussdo sobre importancia das diversas linguagens e da cultura na aprendizagem e
desenvolvimento infantil.

- Favorecer integracdo dos Cursos de Graduacdo e Pds-Graduagdo na Faculdade de Educagdo da UFG,
fortalecendo os nucleos de pesquisa da FE e a integracéo de profissionais de diversas areas de formacéo.

UFG
Jatai

Mesmos objetivos de Goiania, acrescidos de:

- Proporcionar ao docente de Educacéo Infantil formagéo que lhe possibilite educar e cuidar, de forma integrada, da
crianca de zero a seis anos e, a0 mesmo tempo, aprimorar seu trabalho profissional contribuindo para a melhoria do
desempenho das instituicdes de educacéao Infantil.

- Propor discussé&o politico-pedagd6gica no contexto de propostas alternativas para a Educacéo Infantil e Curriculo.

FESURV

- Preparar profissionais envolvidos diretamente na educacéo de criancas de 0 a 6 anos, de forma a influenciar na e
para a constru¢do de uma politica de formacgao continuada;

- Aprofundar conhecimentos teérico/praticos basicos ao trabalho de concepcéo, implantacéo, gestédo, supervisdo
e atuagdo direta com as criangas de creche e pré-escolas;

- Promover reflexdo critica sobre diferentes alternativas na area de educacao infantil;

- Qualificar profissionais que possam elaborar trabalhos na perspectiva da pesquisa cientifica, proporcionando-lhes
fundamentacéao tedrico/pratica para estudos posteriores;

- Integrar teorias e praticas de educacéo infantil, de forma a possibilitar aos alunos uma reflexdo continua;
- Realizar estudos sobre principios e métodos de educacéao infantil;

- Possibilitar ao estudante desenvolver-se como profissional e como sujeito critico, refletindo sobre as questdes
sociais baseadas nos principios dos valores éticos, desenvolvendo assim, as relagdes de autonomia, de criagéo e
recriagdo de seu préprio trabalho.
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IES Objetivos especificos dos cursos de Especializagdo em Educacéo Infantil

UEG |Mesmos objetivos da UFG, exceto: “Favorecer a integracédo dos Cursos de Graduagao e Pés-Graduagao” e
Anapolis [“Proporcionar formagéao que possibilite educar e cuidar de forma integrada”

- Discutir as teorias que permeiam a educacdo da infancia, possibilitando a reflexdo critica sobre os aspectos
histéricos e sociais e psicolégicos que permeiam a educacéo infantil.

- Contribuir na formagao de um professor capaz de elaborar propostas politico-pedagdégicas a partir da analise de
UNIFAN |teorias e praticas de educagdo infantil a fim de compreender a importancia na constituicdo da crianca como um
sujeito so6cio-histérico-cultural

- Promover espago de reflexdo e trocas que favoregca o desenvolvimento de agdo pedagdgica coerente e
sintonizada com as concepgdes de infancia e da educacéo.

- Promover reflexdo sobre aspectos filosoéficos, politicos e legais da Educacéo Infantil na realidade brasileira,
especialmente referendado pela implementacéo da nova LDB.

- Propiciar reflexdo sobre os fundamentos linglisticos e psicolégicos que circunscrevem o processo de
aquisicdo/desenvolvimento da linguagem, de conceitos e de socializagdo.

UEG |- Analisar conteudos tedrico-metodolégicos relacionados a conceitos matematicos, a ciéncias sociais e naturais,
Ceres |arte-educacdo, bem como o0s processos sociais e educativos envolvidos na organizagdo do tempo e espaco
escolar que compreendem a Educagao Infantil.

- Possibilitar a elaboracdo, de acordo com o interesse e a necessidade do aluno, de projetos de pesquisa e
monografias que possibilitem contribuir com o conhecimento da experiéncia educacional de toda a regido.

- Capacitar professores para atuarem no 3° grau.

Observamos que, apesar da relativa variabilidade dos programas, a recorréncia de
alguns temas é notavel. Como seria de esperar, todos anunciaram objetivos relacionados com
a fundamentacédo, andlise ou discussdo tedrica de conhecimentos que compdem o campo da
Educagdo Infantil, considerando aspectos historicos, filosoficos, legais, sociais, politicos,
culturais, psicolégicos que influenciam a &rea. H& preocupacdo com abertura para diferentes
areas do saber, diferentes conceitos e epistemologias ligadas a educacédo de criangas pequenas.
Entendemos que ha intencdo de proporcionar aos alunos meios de compreender melhor a
historia da Educacdo Infantil e seus fundamentos. Os objetivos manifestam-se em expressoes
diferentes, mas todos salientam a proposta de dar suporte tedrico ao especialista da Educacao
Infantil. Exemplos dessa tendéncia sdo os objetivos especificos: “Fundamentar teoricamente
os profissionais para refletirem sobre aspectos historicos, sociais, politicos, culturais e
psicoldgicos” (UFG Goiania e Jatai); “Discutir as teorias que permeiam a educagdo da
infancia, possibilitando a reflexdo critica sobre aspectos histéricos, sociais e psicolégicos”
(UNIFAN); “Promover reflexdo sobre aspectos filosoficos, politicos e legais” (UEG Ceres);
“Promover reflexdo sobre fundamentos historicos, socio-politicos e psicoldgicos” (UCG);
“Aprofundar conhecimentos teérico/praticos basicos ao trabalho de concepcao, implantagéo,
gestdo, supervisao e atuacdo direta com as criancgas de creche e pré-escolas” (FESURV).

Obijetivo recorrente nos projetos é a importancia de se considerar a crianga enquanto
sujeito sécio-historico-cultural. Tal tendéncia torna-se manifesta em objetivos como
“Resgatar 0 conceito de crianga enquanto construtora de seu proprio conhecimento e de sua
historia social e pessoal...” (UCG); “(...) compreender a importancia na constituicdo da
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criangca como um sujeito sécio-historico-cultural” (UNIFAN); “Incentivar (...) pesquisas (...)
pautadas em uma visdo de crianca enquanto um ser ativo e construtora de conhecimentos”
(UFG Goiania e Jatai; UEG Anépolis). Essa visdo que concebe a crianga como sujeito ativo,
construtor de conhecimentos e de sua histéria € muito importante, pois denota preocupacgao
com aspecto que consideramos essencial na Educagdo Infantil: o reconhecimento da
historicidade da crianca e de seu papel participativo na construcdo de seu mundo. Essa
concepcdo rompe com a idéia de uma crianca abstrata, idealizada, universal, para dar-lhe
contornos de sujeito concreto, inserido em realidades sociais também concretas, para quem as
externalidades do ambiente e da época onde vive influenciam, decisivamente, no seu
desenvolvimento fisico, intelectual e psicologico. N&o se trata mais de adotarmos modelos de
desenvolvimento de uma crianca ideal, mas sim de considerar a histdria da infancia, seu papel
social, as lutas de classe, 0 acesso a cultura, as politicas publicas para as criancas, a fim de
desvendar como 0 mundo enxerga 0s pequenos e como eles enxergam 0 mundo a sua volta,
sabendo que a sua capacidade de cognicdo é capaz de compreender muito mais do que fazem
crer aqueles olhos diminutos e aqueles rostinhos angelicais. A crian¢a é, sim, antes de tudo,
sujeito sdcio-histérico-cultural e creditamos como bastante positivo que 0s cursos de
especializacdo em Educacdo Infantil tenham por base essa concep¢do. Também é importante
porgue revela preocupacdo especial com a crianca, possuidora do direito a Educacao Infantil.
Se nas justificativas a crianca pouco aparece como razdo para existéncia do curso, nos
objetivos ela aparece como sujeito ativo dessa etapa educacional. Merece elogios, em nossa
opinido, a adocdo, nos cursos de especializacdo em Educacdo Infantil, de fundamentos
tedricos que considerem a visdo progressista de crianca e de infancia, alinhada a abordagens

baseadas em Piaget, VVygotsky, Wallon, entre outros.

Em trés instituicbes esta explicitado o objetivo de qualificacdo/aprimoramento
profissional de educadores para atuarem junto a criancas de zero a seis anos (UFG Goiéania e
Jatai; FESURV; UEG Anapolis). Aqui vemos a proposta clara de formacao profissional em
area especifica, como expressado nos objetivos “Preparar profissionais envolvidos
diretamente na educacdo de criancas de 0 a 6 anos..” (FESURV) e “Propiciar o
aprimoramento profissional de educadores, para atuarem junto a criangas de 0 a 6 anos” (UFG
Goiania e Jatai). Este item, embora possa parecer 0bvio a um curso de pos-graduacdo lato

sensu, ndo esta presente, explicitamente, em todos os projetos.

Outros objetivos também se mostraram comuns, sendo temas importantes e que nao

causam estranheza ao serem repetidos nas propostas dos cursos. Entre eles, favorecer a troca
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de experiéncias entre profissionais (UFG Goiania e Jatai; UNIFAN; UEG Anapolis);
conhecimento da importancia das diversas linguagens presentes no desenvolvimento da
crianca (UFG Goiania e Jatai; UCG; UEG Anapolis); promover o desenvolvimento do
profissional critico e incentivar a pesquisa e preparar pesquisadores (UFG Goiania e Jatai;
FESURV; UEG Anéapolis). Esses dois ultimos objetivos merecem destaque: estimular a
pesquisa e desenvolver o profissional critico, citados por quatro dos cursos pesquisados. Para
nos, esses constituem eixos centrais de uma proposta sélida de especializacdo como formacao
continuada. Defendemos nesta tese que todo curso de pds-graduacéo lato sensu tenha por base
a pesquisa, ainda que ndo seja tdo rigorosa como se espera do Mestrado. Pesquisa essa que
deve servir de esteio para o desenvolvimento do profissional critico e reflexivo. Privilegiar a
pesquisa e a capacidade critica sdo elementos intimamente ligados, que precisam estar
presentes em qualquer especializagdo que pretenda primar pela qualidade da formacéo a que
se propde. As instituicdes privadas que ofereceram a especializacdo em Educacédo Infantil néo
mencionaram a pesquisa e 0 desenvolvimento do pensamento critico como objetivos
explicitos de sua proposta, embora essa preocupacao estivesse presente nas justificativas da

UNIFAN, enquanto a UCG n&o mencionou o tema.

Existem objetivos exclusivos de um determinado curso, indicando sua op¢do mais
especifica por algum enfoque particular. E o caso, por exemplo, da UFG (Goiénia e Jatai),
onde aparece a integracéo entre graduacéo e pés-graduacdo. E louvavel tal iniciativa, tendo
em vista as criticas ja abordadas no estudo de Peixoto Filho (2004), para quem a
especializacdo ocorre no interior das universidades de forma fragmentada, sem vinculo
organico com o0s outros sistemas de ensino. Neste caso, integrar a Pedagogia e a
especializacdo em Educacdo Infantil pode render frutos importantes, se, de fato, a pos-

graduacéo lato sensu for pensada como aprofundamento de estudos realizados na graduacéo.

A UEG de Ceres relacionou entre seus objetivos a capacitacdo de professores para
atuar no 3° grau, o que pode indicar preocupacdo com a formacgéo de quadros docentes mais
bem preparados para atuar junto aos cursos de formacao inicial, notadamente na Pedagogia.
Esse nos parece um dos objetivos mais interessantes apresentados pelos projetos dos cursos
pesquisados. Isso porque, apesar da falta de profissionais especializados para o atendimento
direto as criangas, ndo se pode esquecer que 0s cursos de Pedagogia e Normal Superior
também precisam de professores capacitados e com formacao especifica em Educacdo Infantil
para enfrentar o desafio de formar adequadamente os profissionais que irdo atuar com as

criangas. Poder-se-ia argumentar que para formar os professores universitarios existem
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Mestrados e Doutorados, que tém a missdo de suprir as necessidades de pessoal docente para
0 Ensino Superior. Ocorre que, como ja dissemos, a especializacdo ainda € um espago de
significativa importancia na formacdo de professores para o Ensino Superior, dada a

capacidade insuficiente da pos-graduac&o stricto sensu atender a demanda.

A maior preocupacdo que a analise dos objetivos nos trouxe foi a auséncia de énfase a
um tema que julgamos imprescindivel na Educacdo Infantil: a relacdo dialética cuidar e
educar. Apenas a UFG de Jatai introduziu em seus objetivos a mencao explicita a formacéo
voltada para esse aspecto. Antes da LDB/1996, os cursos de formacdo de professores ndo se
preocupavam sistematicamente em incorporar temas relativos ao cuidado e a educagdo de
bebés ou sobre o atendimento da crianca em periodo integral, mesmo que eventualmente o
fizessem. Mas ja em 1994 o MEC, por meio da Politica Nacional de Educacdo Infantil,
propunha como funcgéo especifica dos profissionais da Educacdo Infantil o educar e o cuidar,
de forma integrada (MACHADO, 2000). Desde ent&o, cuidar e educar criangas de zero a seis
anos passou a ser a expressao cada vez mais utilizada para designar a forma adequada de
pensar o atendimento a essa faixa etaria e tornou-se um dos principais pré-requisitos para a

acao dos profissionais de Educacéo Infantil.

Kramer (2005) revela a problematica representagdo das dimensdes cuidar e educar. O
fato de o professor esforcar-se tanto para estudar, formar-se e sair de uma posicao social
desprivilegiada, em que exercia a tarefa do cuidar (da casa, da familia), torna o cuidado com
as criangas uma forma de desvalorizagcdo profissional para ele. Por que estudar tanto se vai
continuar fazendo o que fazia antes? A autora questiona a contraditoriedade dessa visao, posto
que o professor, tendo a oportunidade de estudar a importancia do cuidado no
desenvolvimento da crianga, recusa-se a exercer esse papel, relegado as pessoas que ndo tém

formagéo.

Além disso, ha outra dificuldade: a falta de condicBes praticas para exercer o cuidado.
Em salas com muitas criancas e um anico professor ou quando as criangas sdo muito
pequenas, surgem complicacdes nos momentos de individualizar a atencdo para a troca de
fralda, banho ou levar ao banheiro, deixando a turma sozinha. Schultz (2002) demonstrou em
sua pesquisa os momentos dificeis por que passam os bebés de zero a 18 meses nos bercarios,
em funcéo de “abandono” e “angustia” pela espera ou desatengdo dos professores/monitores.
Nessa idade, os bebés precisam de atencdo constante e respostas rapidas para suas

necessidades.



184

Para Kramer (2005, p 63), existem atividades de cuidado especificas da Educacéo
Infantil, mas isso, para ela, ndo invalida essa dimensdo nas demais etapas da educacdo. “Em
qualquer nivel de ensino cuidamos do outro”, argumenta. O problema, segundo ela, é que ha
um estigma na Educacao Infantil, que relaciona o cuidado a atividades do corpo, de carater
domeéstico, evidenciando a classica separacdo entre mente e corpo, em que se estabelece
hierarquia: as professoras educam (a mente) e as auxiliares, cuidam (do corpo). A autora
sugere superar a cisdo entre o cuidar e o educar adotando uma férmula mais simples: em vez
de assumir o bindmio da expressao, usar apenas a palavra “educar”. Para fundamentar essa
proposta, a autora vai buscar na origem etimoldgica das duas palavras uma raiz comum
(cogitare) e descreve argumento para demonstrar que a separacdo foi um processo que
divorciou homem e natureza, corpo e mente, razdo e emocdo. Ela pergunta se ndo seria 0 caso
de investir numa fusdo denominada, simplesmente, “educar”, considerando o significado mais
amplo do vocabulo “educacdo”, que inclui o processo de desenvolvimento das capacidades

fisicas, intelectuais e morais dos seres humanos em geral.

N&o chegamos a concordar com a autora, embora sua argumentacdo e intencao sejam
louvaveis. Entendemos que o termo “educar”, em nossa sociedade atual, tem conotagdes
relacionadas a escola, ao aprendizado, as boas maneiras — ndo comporta, portanto, todas as
dimens6es que estdo impregnadas na no¢do de cuidado que emerge do atendimento a crianca
pequena, envolvendo carinho, atencdo, higiene, saude, movimento, reflexos, curiosidade,
linguagens, emocdes, medos e outros aspectos inerentes ao desenvolvimento da infancia. A
psicologa norte-americana Bettye Caldwell criou a expressdo educare, integrando, em inglés,
as palavras educar e cuidar (ROSEMBERG, 1994). Embora em portugués ndo tenhamos uma
expressao tdo rica, acreditamos que cuidar e educar ainda seja a melhor forma de expressar a
relacdo dialética que deve se processar no cotidiano do atendimento em creches e pré-escolas.
E preciso, sim, um trabalho constante e crescente de reaproximacéo dos conceitos originais e
historicos desses termos. Se hoje o cuidado e a educacdo sao faces separadas do homem e da
natureza, € tarefa dos educadores e pesquisadores de Educacdo Infantil demonstrar o quao
unidas e inseparaveis elas sdo, procurando trazer de volta o conceito de irmandade que deve
existir entre o cuidar e o educar, sobretudo na pequena infancia, nos primeiros anos de vida,
evitando a hierarquizacdo de atividades, sem separé-las por horarios, espacos e responsaveis
diferentes. Essa € uma das categorias mais importantes a ser estudada em qualquer formacéo

em Educacéo Infantil e, sobretudo, com profundidade, nos cursos de especializacdo da area.
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Essa preocupacdo se justifica pelos resultados de pesquisas como a de Macedo e Dias
(2006), que estudaram como as professoras que atuam com criancas de 0 a 2 anos
compreendem a relacdo cuidar/educar, evidenciando que ainda é forte no interior das
instituicdes de Educacéo Infantil a dicotomia entre as a¢des de cuidado e educagéo. O cuidar
ainda € relacionado diretamente com atencdo meramente fisica e, por conseqliéncia, como
algo mais simples de realizar, atividade de menor valor e para a qual ndo é preciso formacao.
Enquanto a educacdo é re-significada como pedagogia de carater disciplinador, tendo em vista
0 ingresso das criancas em grupos posteriores na creche e/ou escola. As professoras
pesquisadas separavam 0s momentos de “cuidado” e os momentos “pedagdgicos”, como se 0
ser humano pudesse ser dividido em partes. Essa separagédo entre cuidar e educar, para ndés, é
equivocada. Entendemos que o carater educativo nunca esté desligado dos gestos de cuidado e
a reciproca também é verdadeira, portanto, a interpretagdo desse conceito entre 0s
profissionais da &rea ainda é um problema que os cursos de formacéo de professores devem se

preocupar em resolver.

Dai a necessidade premente de se reestruturarem cursos especificos para professores
que atuam com criancas pequenas, pois tradicionalmente os cursos atribuem maior
importancia a contetdos “escolares” sem dar conta da pedagogia da infancia. Um componente
curricular fundamental a ser incorporado aos cursos de formacdo de professores para atuar
nesse segmento é “o cuidar-educar na perspectiva da filosofia, pois compreender o0s
fundamentos e a esséncia dessas duas agdes pode significar uma mudanga importante na
pratica da educacdo infantil” (MACEDO E DIAS, 2006, p. 15).

Outra preocupacdo que deve permear essa relacdo cuidado/educacdo € a possivel
banalizacdo do termo, ou sua assimilacdo sem critica. Sayao (2005) afirma que, nos cursos de
formagéo de professores, o discurso do educar e cuidar virou “chavdo”, sendo a bandeira mais
avancada para justificar a especificidade da Educacdo Infantil. A maioria dos profissionais
entrevistados pela autora parecia policiar-se 0 tempo inteiro para ndo dissociar os termos,
mesmo quando conversavam informalmente com ela. Diante da indefinicdo e das
ambiglidades quanto ao conceito de cuidado a autora sugere que o principio educacional nas
instituicbes de Educacdo Infantil precisa abarcar as multiplas dimensfes humanas, incluindo
0s cuidados corporais como uma dessas dimensdes:

Portanto, educar as criancas pequenas significa possibilitar-lhes que se expressem

por diferentes linguagens: do gesto, da danca, das multiplas formas de movimento,
da brincadeira, da arte, do riso, entre outras possiveis. Elas precisam se lambuzar, se
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sujar, se molhar e se secar e é dessa forma que vao apreendendo sobre todas as
coisas, precisam ser ouvidas quando cantam e podem ouvir quando contamos
historias, podem contar histdrias. Isso pode significar educar... mas com cuidado

(SAYAO, 2005, p. 203).
Portanto, entendemos que os cursos de especializacdo em Educacdo Infantil aqui
pesquisados, a exce¢do do campus avangado da UFG em Jatai, deixaram de contemplar em
seus objetivos um dos mais importantes pilares da area: a énfase na discusséo e reflexdo sobre

as dimensoes entrelacadas do cuidar e educar no trabalho com criangas pequenas.

Por outro lado, podemos considerar positiva a auséncia de outro elemento nos cursos:
0 Viés escolarizante e o letramento. Desde o langcamento do Referencial Curricular Nacional
da Educacdo Infantil - RCNEI, em 1999, ja se criticava duramente a tendéncia de antecipacéo
da escolarizacdo que predominava nas orientagdes do documento, tratando a Educacdo
Infantil como ensino e adaptando, para a area, a forma de trabalho do Ensino Fundamental
(CERISARA, 2000, BARBOSA, 2001).

Esse viés escolarizante j& foi identificado nos cursos de Pedagogia (SILVA, 2003),
onde as ementas de disciplinas registraram a presenca da concepc¢éo escolar na formacgao para
a Educacdo Infantil e a alfabetizagdo como uma das preocupacdes centrais dessa formacao.
Alfabetizar ou ndo na pré-escola é uma polémica desde os anos 1980 e permanece bastante
atual na definicdo dos fins e objetivos da Educacdo Infantil. Enquanto ndo se firma
plenamente uma Pedagogia da Infancia que contemple as referéncias especificas da faixa
etaria de zero a seis anos, ainda sera comum encontrar organizagdo das ac¢des cotidianas das
criangas de creches e, sobretudo, de pré-escolas, com base em contetdos do Ensino
Fundamental. Ainda é muito presente em nossa sociedade a idéia de antecipar a alfabetizacédo
e a escolarizacdo formal, como se quanto mais cedo a crianca comecar a aprender 0S
nameros, a tabuada, as letras, o alfabeto, mais chances ela tera de sucesso profissional. N&do
conhecemos pesquisas que comprovem tal relacdo, pelo contrério, conhecemos diversas
correntes de pensamento que sdo contrarias a escolarizagdo precoce da crianca pequena. Para
essas criancas, brincar, se divertir, experimentar, conviver em grupo, s€ movimentar, se
comunicar, ganhar carinho e atencdo sdo coisas mais importantes do que aprender a ler e

escrever.

H& preocupacdo no meio académico com o Vviés escolarizante que predomina na
formacéo de profissionais da Educacdo Infantil. Existe certa unanimidade em discordar da

formacéo para estes profissionais que o oriente a ser apenas capaz de fazer “planejamento de
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conteddos escolares” a ser desenvolvido com as criancas pequenas (MICARELLO, 2003, p.
10). Ainda sobre essa “escolarizacdo” da Educacdo Infantil, podemos citar Barbosa e

Nogueira (2001, p 39), acerca do processo de discussdo da LDB de Goias:

(...) mais uma vez houve a tendéncia de se transferir as experiéncias e reflexfes
sobre as primeiras séries do Ensino Fundamental para a Educacdo Infantil, sendo
esta Gltima vista como propedéutica para o primeiro; o inverso — o0 aproveitamento
de certos avangos nas discussdes da Educacdo Infantil para se repensar o Ensino
Fundamental — contudo, n&o € cogitado.

Para evitar o risco da adaptacdo inadequada do modelo escolar as classes de
atendimento as criancas de zero a seis anos, entendemos que os cursos de formagdo de
professores de Educacdo Infantil precisam integrar em seus referenciais tedricos as
concepcdes de crianca e infancia que respeitem a especificidade dessa faixa etaria e se

fundamentem em pesquisas e reflexdes especificas para essa etapa educacional.

4.2.3 As matrizes curriculares dos cursos: Avancos e lacunas.

Para interpretacdo mais adequada do que informam os objetivos dos cursos
pesquisados, procuramos articular as tendéncias ja apontadas com a analise dos quadros de
disciplinas e seus respectivos ementarios, buscando verificar a coeréncia entre objetivos
manifestos e 0s caminhos que se delineiam com a escolha de disciplinas de areas especificas

e, também, os eventuais siléncios tematicos.

Primeiramente, é preciso reconhecer que, assim como muitos dos objetivos sdo
comuns nos cursos pesquisados, suas estruturas curriculares sdo bastante similares. Os elencos
de disciplinas, guardadas as diferencas de nomenclatura, na esséncia, oportunizam a aquisicao
de conhecimentos comuns. Se aliarmos essa constatacdo ao fato de que os coordenadores de
trés cursos (UFG Jatai, UEG Anépolis e UNIFAN) afirmaram ter se baseado no projeto da
UFG de Goiania, podemos destacar que houve certa uniformidade de fundamentos na
organizacdo dos cursos pesquisados, baseados em projeto original da Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal de Goias. Mesmo aqueles que ndo declararam essa vinculacéo direta
ao projeto da FE/UFG demonstram ter construido propostas curriculares compativeis com as
demais, 0 que sugere certo padrdo orientador das experiéncias goianas de especializacdo em

Educacao Infantil. A tabela 10 demonstra a carga horaria e numero de disciplinas dos cursos.
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TABELA 10: CARGA HORARIA E QUANTIDADE DE DISCIPLINAS DOS CURSOS DE ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO
INFANTIL EM GOIAS OFERECIDOS ENTRE 2003 E 2006

Instituicado/Campus Carga Horaria Qtde Disciplinas
UCG 720h 14
UFG Goiania 450h 9
FESURV 360h 12
UFG Jatai 480h 10
UEG Anépolis 440h 12
UEG Ceres 480h 10
UNIFAN 560h 12

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, a partir de dados dos respectivos projetos de curso.

Obs: O curso da FESURYV ndo computa carga horéaria para TCC, como os demais fazem.

Todos possuem duragdo superior ao minimo exigido pela legislacdo, que € de 360h. A
FESURYV ultrapassa 0 minimo por nao contar o tempo destinado ao Trabalho de Concluséao de
Curso — TCC, contado nos demais programas pesquisados. O curso com maior duracao € da
UCG, com 720h e 12 meses de duragdo. Essa carga horaria, porém, tem quase metade do
tempo diluido em quatro atividades extra-classe, perfazendo 320h de atividades sem custo
para a instituicdo e que ndo sdo cobradas nas mensalidades dos alunos: “Ensino, Pesquisa e
Extensdo na Formacdo Docente” (100h) trata-se de realizacdo de atividades dentro da
Universidade, em suas diferentes instancias académicas: insercdo em institutos e nucleos de
pesquisa; projetos/programas/centros de extensdo e monitoria. “Trabalhos Orientados” (100h)
refere-se ao tempo de orientacdo de Trabalhos de Conclusdo de Curso - TCC. “Atividades
Programadas” (80h) englobam a participacdo em eventos cientifico-culturais na area da
educacdo. E o “Seminario Interdisciplinar” (40h) é caracterizado pela defesa publica de TCC.
Portanto, embora pareca muito mais extenso que os demais cursos, o programa da UCG, em
termos de atividades de sala de aula, guarda similaridade com os outros. A grande diferenca

estd no cOmputo de horas-aula em atividades extra-classe.

Quanto ao elenco de disciplinas, a quantidade néo varia de forma significativa, mesmo
que a carga horéria total se diferencie. Comparando todos os projetos, foi possivel identificar
um ndcleo comum de contetdos trabalhados, a maior parte coincidindo até no nome da
disciplina e outras se equivalendo pela correlacdo de suas ementas, compartilhando objetivos

e escopo de estudo. O Quadro 3 ilustra a situacao encontrada.
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QUADRO 3: DISCIPLINAS COMUNS AOS CURSOS DE ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO INFANTIL EM GOIAS OFERECIDOS ENTRE 2003 E 2006 — NUCLEOS TEMATICOS

NUCLEOS TEMATICOS

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

UCG

UFG (Goiania e Jatai)

FESURV

UEG (Anapolis e Ceres)

UNIFAN

HISTORIA E
SOCIOLOGIA DA
EDUCAGAO INFANTIL

Histéria Social da Infancia e
Politicas Publicas para a
Educagéo Infantil

Sociedade, Cultura e Infancia

- Histéria social da crianca e da
familia

- A crianga e a cultura: temas e
guestdes polémicas

Sociedade, Cultura e Infancia

Histéria Social da Infancia

APRENDIZADO E
DESENV. INFANTIL

- Desenvolvimento e
aprendizagem

- Formagéo de conceitos na
primeira infancia

Ed. Infantil, Desenvolvimento e
Aprendizagem

Fundamentos psicoldgicos da
educagao infantil

Desenvolvimento e
Aprendizagem infantil

- Desenvolvimento e
aprendizagem

- Formagéo de conceitos na
primeira infancia

PESQUISA,
METODOLOGIA E
DOCENCIA DO ENSINO
SUPERIOR

- Docéncia no Ensino Superior
- Ensino, Pesquisa e Extenséo
na Formacao Docente

- Pesquisa na Formagao do
Professor da Educagéo Infantil

Metodologia do Ensino e
Pesquisa Docente

- Pesquisa em educacéo infantil
- Metodologia do ensino
superior

- Metodologia do Ensino e
Pesquisa Docente

- Tépicos em Docéncia do
Ensino Superior (Ceres)

Metodologia de pesquisa em
educacao infantil

POLITICAS PUBLICAS

Histéria Social da Infancia e
Politicas Publicas para a
Educacéo Infantil

Politicas publicas e curriculo

Politicas para a infancia,
fundamentos e organizacéo da
educacao infantil

Politicas publicas e
curriculo/gestéo

Politicas Publicas e Educacéo
Infantil

ARTES

Oficinas em Educagéo Infantil:
artes plasticas, misica e
literatura

Linguagens artisticas, corpo,
movimento

Literatura infantil e musica na
construcao do desenv. da
crianca de 0 a 6 anos

- Linguagens artisticas, corpo,
movimento (Anapolis)

- Artes no universo infantil
(Ceres)

A arte na educagao infantil

ALFABETIZAGAO E
LITERATURA INFANTIL

Processos de aquisi¢édo e
desenvolvimento da leitura e da
escrita

Alfabetizac&o e Literatura
Infantil

Pré-escola: desenvolvimento da
linguagem e alfabetizacdo

- Alfabetizacéo e Literatura
Infantil

- Linguagem e literatura infantil
(Ceres)

- Producéo do Conhecimento
Cientifico (Anapolis)

MONOGRAFIA Trabalhos Orientados Monografias TCC . . TCC
- Metodologia de Pesquisa em
Ed. Infantil e TCC (Ceres)
SEMINARIOS - Seminario Interdisciplinar Seminarios de Pesquisa - Seminarios de Seminéarios de Pesquisa

- Atividades programadas

Pesquisa/Tematicos
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Vemos que 0s cursos tém 8 areas ndcleos tematicos em comum. S&o eles: Historia e
Sociologia da Educacdo Infantil; Aprendizado e Desenvolvimento infantil; Artes;
Alfabetizacdo e Literatura infantil; Pesquisa, Metodologia e Docéncia do Ensino Superior;
Politicas Publicas; Monografia e Seminarios. Além disso, outras trés areas especificas séo
comuns a um namero menor de cursos: Psicomotricidade (UEG e FESURV); Propostas
curriculares e metodoldgicas (UEG; UNIFAN e UCG); e Jogos e brincadeiras (UEG e
UNIFAN).

Trés  instituicbes  apresentam  disciplinas  exclusivas: FESURV  (“A
interdisciplinaridade na acdo educativa de criangas de 0 a 6 anos”; e “O trabalho cotidiano em
creches e pre-escolas: educacdo, nutricdo, higiene e a saude da crianca de 0 a 6 anos”);
UNIFAN (“Recortes tematicos sobre a infancia e sua educacdo”) e UCG (“Educacéo Infantil
e Préticas Sociais”; “Comunicac¢do em Educacédo e Tecnologias da Informacdo”; e “Teorias da

Educagéo™).

Diante desse levantamento, a primeira conclusdo a que chegamos é que 0S Cursos,
embora tenham cargas horarias distintas, variando entre 360h e 720h, possuem muita
similaridade nos contetdos trabalhados. Ha pouca variagéo efetiva, pois dentre um rol de 89
disciplinas em todos 0s cursos, apenas 5 ndo se repetem, enquanto 76 disciplinas tratam dos
mesmos assuntos. Reforca-se a ideia de padrdo uniforme de propostas, originadas da mesma

matriz comum, identificada no projeto inicial da Faculdade de Educacédo da UFG.

Preocupante é o fato de a tematica da creche e do atendimento as criangas de zero a
trés anos de idade ndo aparecer de forma explicita nas disciplinas. Mesmo nas ementas, ndo
ha referéncia especifica a essa faixa etaria. Na FESURYV, a creche € citada explicitamente na
disciplina “Trabalho cotidiano” (30h), mas, ainda assim, ndo se aborda apenas essa
modalidade de atendimento. A falta de conteludos especificos para trabalhar com bebés pode
acabar reproduzindo préaticas do Ensino Fundamental para esse atendimento (desenvolver
atividades, sentar, ouvir a professora...). A Educacdo Infantil traz consigo conjunto amplo de
especificidades — a faixa etaria dos primeiros trés anos de vida carrega ainda mais
caracteristicas e necessidades especificas. Como afirma Mezacasa (2003, p. 90), “com 0s
bebés a situacdo se complica, pois as profissionais ndo sabem o que fazer, ja que as criangas
ndo conseguem ficar sentadas em cadeirinhas para fazer as atividades”. As necessidades,
demandas e especificidades dos bebés sdo temas essenciais para a formacéo de professores da

Educacdo Infantil. Como afirma Schultz (2002), é preciso rediscutir critérios na constituicéo
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dos grupos de criancas de zero a trés anos para evitar o abandono e a angustia dos bebés. Para
isso, as instituicbes de Educacdo Infantil devem proporcionar as condi¢bes de trabalho dos
professores e dispor de recursos culturais e pedagdgicos para atendimento adequado,
considerando, principalmente, as “caracteristicas especificas e especialmente delicadas e
vulneraveis das criancas de poucos meses” (SCHULTZ, 2002, p 224).

Entretanto, embora ndo existam, entre os projetos dos cursos de especializacéo
pesquisados, elementos curriculares explicitos para tratar especificamente das criancas
menores de 4 anos, o que pode ser encarado como uma falha conceitual dos projetos, por ndo
privilegiar conhecimentos sobre fase delicada da vida das criangas, ndo percebemos, por outro
lado, prevaléncia da pré-escola em detrimento da creche nas matrizes curriculares analisadas,
0 que pode ser encarado como positivo. Em todos os programas, verificamos que creches e
pré-escolas estdo sendo mencionadas sempre juntas nas ementas, considerando ambas

inseridas no contexto oficial e concreto da Educacéo Infantil.

Uma das areas que mais nos chamou a atencéo foi a “alfabetizacdo”. Ja falamos sobre
as criticas que o meio académico tem levantado contra a énfase na escolarizacdo precoce da
pré-escola. RAMOS (1995) estudou como era trabalhada a alfabetizacdo na pré-escola e
concluiu que a énfase estava na prontiddo para a entrada no Ensino Fundamental,
predominando a funcdo compensatoria da alfabetizacdo precoce, desconsiderando o processo
de construcdo da leitura e escrita pela crianca. A autora observou que as professoras
desconhecem e/ou possuem visdo distorcida do processo leitura-escrita, sobressaindo a
necessidade urgente de revisdo nos cursos de formacao de professores.

Nota-se que seis dos sete cursos abordam a questdo da alfabetizacdo, geralmente
ligada a literatura infantil. J& falamos sobre o risco de o viés escolarizante distorcer 0s
objetivos da Educacdo Infantil. Além disso, ndo ha clareza sobre o papel da alfabetizacdo
nessa fase educacional. E preciso ter preocupagio em permitir e criar espagos para que a
crianca faca uso da leitura e da escrita, tanto através de brincadeiras de faz-de-conta, quanto
através de atividades reais de escrita e que o ato de ler e escrever seja cultivado e ndo imposto.
Buscar a alfabetizacdo como meta na pré-escola descaracteriza a finalidade especifica da
Educacgéo Infantil, pois prioriza a linguagem escrita em detrimento de outras formas de
expressao tdo importantes quanto para o desenvolvimento e comunicagdo da crianca pequena,
gue deve ser igualmente estimulada a trabalhar habilidades musicais, artisticas, de expressdo

corporal. N&o é apenas com a leitura e a escrita que a crianga compreende, conquista e se faz
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entender no mundo ao seu redor. Mas essa visdo ainda nao predomina na Educacdo Infantil,
cuja heranca historica privilegia indevidamente a alfabetizagdo como caminho de garantia

para 0 Sucesso escolar.

Pesquisa de Dieb (2006, p 7) revelou que os professores da Educagdo Infantil
associam essa etapa educacional a uma classe de alfabetizacdo, ou seja, este seria 0 seu
principal aspecto pedagdgico: alfabetizar. A fala de uma das professoras entrevistadas, para a
qual “sempre sabemos o que fazer” revela como a Educacao Infantil ainda € vista por muitas
pessoas, considerada equivocadamente atividade para a qual ndo é preciso muita qualificagéo.
A idéia de que ensinar criancas € uma tarefa facil pode levar a pensar que, como classe de
alfabetizacdo, ensinar a juntar letrinhas é algo que ndo precisa de maiores conhecimentos por

parte do professor.

Essa centralidade na alfabetizacdo esta ligada a aspectos histdricos da organizacdo da
Educacdo Infantil, que, como vimos, foi se firmando como espago para corrigir “falhas” da
educacdo familiar, como forma “compensatéria” de falta de acesso a cultura, para evitar o
fracasso escolar. Essa visdo distorcida foi incentivada e serviu bem aos interesses politicos
neoliberais, tendo por objetivo aumentar os indices de desempenho das criangas no Ensino
Fundamental, transformando a pré-escola em antecipacdo da escolarizacdo da crianca,

deixando de lado a especificidade da Educacéo Infantil.

Mas ndo é porque o atendimento em creches e pré-escolas ndo deve ter carater
“escolarizante”, no sentido de subordinacdo da palavra, que a Educagdo Infantil pode ser
encarada como um espaco de espontaneismo sem valor educacional. Barbosa (2001) alerta
para essa possibilidade, ao afirmar que a negacdo da funcdo meramente preparatéria e
alfabetizadora da Educacdo Infantil, da forma mais tradicional como ela se coloca, ndo pode
negar a vinculacdo do processo educativo em geral a educacgdo escolar, um direito universal
defendido por todos nos. A autora questiona se nao ha exagero em fugir da possibilidade de
trabalharmos com conceitos e situacdes de estudo e reflexdo por medo de transformarmos o
trabalho em Educacdo Infantil num simples momento preparatorio. Nesse sentido, Barbosa
(2001) argumenta pela importancia de se discutir na Educacdo Infantil, com base numa
postura histérico-critica, tematicas como a questdo racial, preconceito, corpo, movimento,
sexualidade e tantos outros conceitos. Esses temas precisam estar presentes na formacéo do

professor de Educacdo Infantil para que possa lidar com eles no cotidiano das institui¢oes.
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Concordamos com essa visdo de que é importante se discutir os limites e
possibilidades da “escolarizagdo” ou ndo da Educagdo Infantil, tendo em vista os diversos
estudos e temas ligados ao desenvolvimento infantil e aos problemas reais enfrentados por
professores, pais e por toda a sociedade no cuidado e na educagdo das criangas. Por isso,
portanto, “alfabetizacdo” € um aspecto que os cursos de especializacdo precisam abordar com

muito cuidado, sob risco de desvirtuar os objetivos da Educacéo Infantil.

Merece destaque, também, o tema do corpo e movimento, que aparece, NOS CUrsos,
ligado as artes e na disciplina de psicomotricidade. E muito importante a existéncia dessas
disciplinas na especializacdo, como forma de suprir eventuais lacunas da formacéo inicial e
aprofundar conhecimentos. Souza (1996) investigou a importancia dada ao corpo no processo
de desenvolvimento da crianca, revelando que corpo e mente ainda estdo dissociados no
processo de aquisicdo de conhecimento. O privilégio das atividades com l&pis e papel foi
notdrio, neglicenciando atividades envolvendo o corpo, a musica, a dramatizacdo, que podem
dar asas a fantasia e a imaginacédo infantil. A ordem e a disciplina falam mais alto que as
necessidades infantis: a crianca pacata, obediente, que ndo questiona a ordem tem privilégio
nas atengdes. A autora revelou, também, a precéria formacdo dos profissionais: falta-lhes
competéncia técnico-pedagogica e conhecimentos dos estagios de desenvolvimento infantil.
Nesse aspecto, podemos considerar apropriada a inclusdo desse tema no curso de
Especializacdo em Educacdo Infantil, aliado ao conhecimento acerca do desenvolvimento da
crianga pequena, dotando os professores da &rea de elementos para a compreensdo da

relevancia da linguagem corporal e expressao de movimento nos primeiros anos de vida.

Além do movimento, as artes na Educacao Infantil constituem tematica essencial, cuja
preocupacao ficou demonstrada nos cursos pesquisados, pela inclusdo de disciplinas voltadas
a discussdo de linguagens artisticas, literatura, musica e artes plasticas. Abordar essa tematica
se mostra bastante positivo e digno de elogio nas propostas analisadas. 1sso porque o aspecto
artistico-estético se mostra ndo apenas util, mas fundamental no processo de desenvolvimento
infantil. Entre outras atividades, o desenho desempenha um dos principais papéis na forma de
expressao da crianga pequena. Como argumenta Barbosa (1997), ao trabalhar com o desenho,
cujo contetdo estd proximo dos conceitos empiricos e cotidianos que a crianga domina,
podemos lancar méo dessa atividade para ampliar seus conhecimentos. Com o desenho, a
crianca desenvolve conceitos genéricos no nivel de representacdo. A arte, na Educacdo
Infantil, deve ser encarada ndo apenas como pratica, mas também como momento de reflexdo,

“abrangendo uma sintese entre o fazer e o0 pensar que nos possibilita a representacao do real,



194

uma generalizacdo” (BARBOSA, 1997, p. 131). Trata-se, assim, de tema imprescindivel em
qualquer curso de formacao de professores para atuar com criancas de zero a seis anos. Nas

especializacdes pesquisadas, foi acertadamente contemplado.

Especificamente sobre o uso da musica na Educacdo Infantil, Moura (1984) concluiu
que os professores consideram a musica importante na educacao da crianga, percebendo como
insuficiente a formagéo recebida nesse campo; mostraram-se dispostos a adquirir ou ampliar
suas condicdes para esse tipo de trabalho e sugeriram a inclusdo da masica nos curriculos dos
cursos de formacgdo para 0 magistério e cursos de especializacdo em pré-escolar, dentro de
uma perspectiva da aplicacdo didatica. Nesse sentido, podemos entender que as
especializacdes em Educacdo Infantil de Goias tém procurado abordar a questdo, falando de
movimento, corpo, linguagem, musica e outras manifestacGes artisticas, proprias da crianca,
por meio das quais esta se comunica e interage com o0 mundo ao seu redor. Demonstra,
portanto, que os projetos de especializagdo aqui pesquisados estdo em sintonia com essas
necessidades formativas identificadas por pesquisas da area, se ocupando de temas do
conhecimento relevantes para o trabalho com as criancas pequenas. Essa constatacdo reforca a
idéia de espaco privilegiado em que a especializagdo se traduz na formacdo continuada de
professores de Educacéo Infantil.

Um terceiro aspecto a comentar € o estudo das brincadeiras, jogos e do ludico, que
sdo contemplados explicitamente em disciplinas dos cursos da UEG e UNIFAN. Por que esta
atividade, tdo importante para criancas na faixa etaria das que frequentam a Educacéo Infantil
é tdo pouco valorizada nesse contexto? A partir de um estudo de caso realizado na favela da
Rocinha-RJ, Andrade (1991) recuperou as historias e experiéncias das educadoras para
mostrar a importancia que o ladico deve ter nas instituicdes de Educacédo Infantil, como parte
integrante da vida das criancas. Para tanto, é preciso pensar em uma formagéo continuada e
sistematica das educadoras, voltada para a concretude do seu trabalho e valorizacdo da
atividade ludica. E essencial que n&o se perca de vista 0 professor como pessoa e seu contexto
de vida, da mesma forma que é essencial ndo esquecer que, se a crianca brinca

espontaneamente, a atuacdo dos educadores ndo pode ser improvisada.

Outra autora (RI1ZZO, 1996) analisou a pratica educativa de profissionais de uma
creche (maternal) da cidade de S&o Paulo, a luz da psicogenética e da teoria do
desenvolvimento de Wallon (1975), para quem a crianca é considerada como um ser em

permanente evolugdo, integrado em todos os aspectos: cognitivo, psicoldgico, afetivo, social e
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outros. Ndo se pode ressaltar um aspecto em detrimento do outro. Na creche, as criangas
realizam atividades no patio, na sala de atividades, na biblioteca, orientadas pelas educadoras,
gue nem sempre conhecem ou percebem suas necessidades, expectativas e potencialidades do
estdgio que estdo vivendo. Evidencia-se preocupacdo precoce com a escolarizagéo,
reprimindo a espontaneidade, o0 movimento, a vivacidade e necessidade de afeto e apoio da
crianca. Nessa idade, recém-saida do meio da familia, a crianca procura um *“segundo lar”,
requer orientacdo, aceitacdo e carinho para afirmar-se como pessoa, para construir sua
autonomia, estabelecer suas relagdes com as outras criangas e adultos e, aos poucos, ser capaz
de abstracdo e sistematizacdo do conhecimento. H& necessidade de compreender a crianca,
suas fases evolutivas, aproveitar todas as situagdes, tornando-as educativas, sem avancar antes
na formalizacdo de conhecimentos que, no momento, ndo interessam a crianca. Impde-se,
para que isso ocorra, a formacgdo adequada do professor da Educacdo Infantil, calcada em

teorias consistentes, num repensar constante da pratica educativa.

Importante destacar, todavia, que entre as bibliografias das disciplinas que tratam
especificamente de jogos e brincadeiras, Wallon néo esta contemplado. Sdo mencionados, em
contrapartida, Benjamim (Reflexdes: a crianga, o brinquedo, a educacgédo, 1988), Piaget (A
formacdo do simbolo na crianca, 1975), Vygotsky (Formacéo social da mente, 1998) e
Winnicot (O Brincar e a Realidade, 1975). Wallon e sua obra Psicologia e educacdo na
infancia, de 1975, aparecem com mais freqiéncia nas disciplinas que tratam do
desenvolvimento e aprendizagem da crianca de zero a seis anos. E preciso reconhecer o
esforco das propostas de especializagdo analisadas em contemplar referenciais teoricos

coerentes com Visdo progressista de crianca, infancia e desenvolvimento infantil.

Percebemos, em resumo, que 0s cursos pesquisados tém preocupaces reais no sentido
de promover uma formacdo mais sélida e consistente do professor de Educacdo Infantil,
ofertando disciplinas com temas atuais e voltados para a reflexdo da pratica pedagogica com
criancas pequenas. Ha ressalvas, entretanto, com relagdo a contetidos silenciados nos cursos.
A relacdo com as familias, por exemplo, é um dos principais temas deixados de fora da
maioria das especializacbes pesquisadas. Esse aspecto aparece apenas na FESURV, com a
disciplina “Trabalho cotidiano”, cuja ementa traz, entre outros, o trabalho com as familias,
assim como na UCG, que oferece “Educacdo Infantil e pratica social” onde ¢é abordado o
papel do professor da Educacdo Infantil na interface com a familia, a comunidade e com os

Orgaos de defesa da infancia.
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A relacdo com as familias é um dos aspectos essenciais do trabalho de um professor de
creche ou pre-escola. Embora a creche possa favorecer bastante a participacao dos familiares,
ocorrem conflitos entre profissionais e pais, originados pelas concepg¢des que estes tém acerca
das familias e, também, por causa dos conceitos formados que os pais desenvolvem em
relacdo a Educacdo Infantil. Embora os esforgos de formagdo continuada contemplassem
algumas questdes ligadas a relacdo creche-familia, mostravam-se insuficientes para supera-las
em 1996, conforme pesquisa de Franciscato (1996). Dez anos depois, mesmo 0 espaco
privilegiado da formagéo continuada, a especializagéo lato sensu, ainda tem longo caminho a
percorrer para oferecer aos alunos o debate e a transformacgéo de atitudes para minimizar os

conflitos e estreitar os lacos com a comunidade.

Ha pesquisas que demonstram a dificil relacdo dos professores de Educacdo Infantil
com 0s pais, visto que h& cobrangas para que as criancas sejam alfabetizadas e preparadas
para entrar na escola, como forma de garantir mais sucesso no Ensino Fundamental
(MEZACASA, 2003). A pré-escola é compreendida pelos pais como preparacdo para a
primeira série do Ensino Fundamental e como espaco de antecipacdo da escolaridade. Aqui, 0
viés escolarizante e a visdo compensatoria da fase pré-escolar se fazem presentes, mas, agora,
na concepcdo de senso comum dos pais das criancas, que desejam ver seus filhos estudando
mais cedo para evitar o fracasso escolar. Os cursos de formacdo precisam preparar 0S
professores para estas situacdes, de modo que possam instrumentalizar as familias sobre o
processo de formagéo das criancas e a especificidade da Educacdo Infantil como espaco de

desenvolvimento pleno e ndo apenas como antecipagao escolar.

Além da relacdo com as familias, as especializacdes analisadas também deixaram de
contemplar explicitamente o tema cuidar e educar, que abordamos quando da analise dos
objetivos nos projetos. Mesmo naqueles casos em que 0s objetivos especificos citavam esse
tema, ndo localizamos disciplinas voltadas diretamente para o assunto. Destacamos como
importante a disciplina oferecida pela UNIFAN “Recortes tematicos sobre a infancia e sua
educacdo” (40h), que aborda questdes atuais como a educacdo da infancia em abrigos e
orfanatos; a educacéo de criangas com necessidades educativas especiais; sexualidade infantil
e agressividade. S8o assuntos relevantes que tendem a se fazer sentir na préatica profissional da
area e acertadamente foram incorporados pela instituicdo para compor o rol de disciplinas do

Curso.
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Nenhum dos cursos abriu espaco especifico para a discussdo e estudo da tematica
“formacdo do professor de Educacéo Infantil”. Diante de um quadro historicamente complexo
e dindmico como mostramos ter sido até agora a profissdo docente nas instituicbes de
atendimento a crianga pequena, pensamos que € relevante inserir estudos sobre esse tema nas
especializacBes da area. Mesmo nas disciplinas do nucleo de “politicas publicas”, a énfase
recai sobre as politicas para o atendimento a infancia, sem abordar diretamente as mazelas da
formacédo e as dificuldades relativas a profissionalizacdo docente na Educacdo Infantil. Entre
as justificativas dos cursos estavam a valorizagdo dessa profissionalizagdo, mas ndo
localizamos conteudos trabalhados nas disciplinas que pudesse demonstrar a ligagdo entre
essa justificativa e o conhecimento selecionado para compor a matriz curricular. E
imprescindivel que o professor da area conheca o seu papel social e desvende as razdes por
detras dos discursos oficiais sobre a sua formagéo. E preciso conhecer a realidade, para lutar
por mudancas. O professor de Educagdo Infantil, entre os trabalhadores da educacéo, € a
categoria mais oprimida e menos privilegiada e, por isso mesmo, a que mais necessita de
profissionais que compreendam o cenario da sua profissdo e lutem por melhores condic6es de

formagdo, carreira, salario, valorizagéo.

Mas a despeito de ndo haver estudos sobre a formacdo do professor da Educagédo
Infantil, ndo é possivel negar o lugar de destaque que a pesquisa ocupa nos cursos de
especializacdo. Para nds, a pesquisa é uma das iniciativas mais consistentes para a formacéo
de um profissional da educacdo critico, consciente e capaz de entender 0 mundo a sua volta,

além de servir como instrumento para superacdo da dicotomia entre teoria e pratica.

A formacdo universitaria pauta-se na relacio entrelagada entre ensino e pesquisa. E
com essa relacdo desenvolvida que a formacdo pode superar o carater de simples transmisséo
e assimilacdo de conhecimentos. O processo de formacdo deve garantir a possibilidade da
geracdo de novos conhecimentos; somente assim pode-se pensar na formacdo de um
profissional critico, capaz de entender a complexidade e a totalidade do processo educativo e
de propor alternativas, ao mesmo tempo em que é capaz de avaliar e re-avaliar esse mesmo
processo. A mudanca de pratica em praxis, conforme a entendeu Marx (1979), passa pela
capacidade de reflexdo sobre a pratica, que pode ser alcancada com a pesquisa. Em todos os
cursos analisados € possivel encontrar disciplinas que tém como conteddo 0s principios e
métodos da pesquisa educacional e todos exigem a elaboracdo de um “Trabalho de Conclusao

de Curso” ou ‘Monografia’ elaborada a partir de um tema de escolha do aluno, com a
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orientacdo de um professor do curso, fruto das reflexdes, leituras e pesquisa a partir das

disciplinas estudadas.

Nas especializacdes pesquisadas, o trabalho final se traduz, em geral, em monografia
académica. Na UCG, o trabalho final pode ser convertido em monografia, ensaios, artigos,
projetos de pesquisa e/ou intervencdo na realidade. A UEG (Andpolis e Ceres) direciona o
aluno para a producdo de artigo cientifico com defesa publica, podendo ser realizado em
grupo, por até trés alunos — verificamos que, na préatica, foram aceitos até quatro alunos por
trabalho — 0 que consideramos op¢ao equivocada da instituicdo, posto que é contraditorio, em
nossa opinido, estimular a pesquisa por meio da elaboracdo de monografia e, a0 mesmo
tempo, dar abertura para sua realizacdo em grupos, o que fragiliza a relacéo de aprendizado e
a construcdo de conhecimento concreto. Ndo ha informacGes, nos outros projetos, sobre a
possibilidade de elaborar o TCC em grupo, mas sabemos que a elaboracdo individual da
monografia ndo € premissa extremamente rigida e pode ter ocorrido nos outros cursos
pesquisados. Acertadamente, a nova legislacdo dos cursos de especializacdo trouxe a
exigéncia de que o trabalho final de curso ou monografia seja, necessariamente, tarefa
individual®. A pesquisa precisa ser estimulada pelos cursos de especializagdo como seu
principal diferencial em relagio as demais modalidades de formagdo continuada. E com a
pesquisa que os alunos poderdo transformar a realidade e ndo apenas assimilar conteudos

repassados em sala de aula.

Defendemos a pesquisa como eixo estrutural da especializagcdo e como esteio da sua
caracterizagdo enquanto espaco privilegiado de formacdo continuada. A exemplo daquela
especializacdo em Educacdo Infantil implementada na década passada na Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro, cujas monografias dos alunos ja renderam a
publicacdo de dois livros, toda especializagcdo deve se pautar pelo objetivo de estimular a
producéo de conhecimento de forma autbnoma pelo aluno, para que este possa, por meio da

reflexdo, alterar suas concepcdes e transcender a mera assimilagcdo de contetdos.

70 Como abordamos no terceiro Capitulo, a Resolugdo CNE/CES n. 01/2007, de 08.07.2007 alterou dispositivos
da Resolugdo CNE/CES n. 01/2001, incluindo a obrigatoriedade, na especializacdo. de elaboragdo individual
de monografia ou trabalho de concluséo de curso, o que deve evitar situacdes pouco adequadas como essa de
permitir a elaboracdo de trabalho final de curso em grupo, sem preocupacdo com a solidez da pesquisa.
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4.2.4 As monografias dos alunos: Que caminhos de investigacao tém trilhado?

Com objetivo de avaliar os principais temas abordados pelos alunos em seus Trabalhos
de Conclusdo de Curso, elaboramos levantamento dos titulos monogréaficos produzidos nos
cursos pesquisados, durante o periodo de escopo (2003 a 2006). Os cursos da UNIFAN e
UEG de Ceres ainda estavam em andamento, ndo havendo monografias elaboradas. Na
FESURV conseguimos os titulos das duas turmas realizadas em 2004, totalizando 66
monografias. A UCG forneceu informacdo para as turmas de 2004 e 2005, que formaram,
juntas, 27 alunos (ndo houve turma em 2003). Conseguimos, também, os titulos das pesquisas
realizadas na UEG Anépolis (40 alunos), UFG Goiénia (turma de 2003, com 30 alunos) e
UFG Jatai (turma de 2004, com 20 concluintes). A sintese dos principais temas abordados

pelos alunos esta descrita na Tabela 11.

TABELA 11: PRINCIPAIS TEMAS DE MONOGRAFIAS ELABORADAS NOS CURSOS DE ESPECIALIZACAO EM
EDUCACAO INFANTIL EM GOIAS OFERECIDOS ENTRE 2003 E 2006

TEMAS UCG G(;JIEIG\IIA FESURV UFG JATAI ANAL;E)GLIS(*) TOTAL
Jogos/Ludico/Brincadeiras 8 4 14 3 9 38
Alfabetizacéo 1 1 16 2 2 22
Histéria e aspectos politicos 2 8 6 3 19
Arte 3 3 7 1 5 19
Movimento/Corpo 1 1 11 13
Vygotsky 1 7 8
Socializagdo 5 1 6
Leitura/Literatura infantil 3 3 6
Formacé&o dos docentes 1 1 2 1 5
Rotina nas instituicdes 1 4 5
Midia e cultura 4 4
Outros 7 8 13 8 2 38
Total 27 30 66 20 40 183

Fonte: Elaborag&o da pesquisadora, a partir de dados fornecidos pelas secretarias dos cursos.

Obs: Os cursos da UNIFAN e UEG de Ceres ainda ndo estavam na fase de elaboracdo do TCC.

(*) Dos 40 alunos formados na UEG de Anapolis, foram apenas 14 trabalhos apresentados, posto que, naquele curso, foi
permitido elaboragao do Trabalho Final de Curso em grupo de até 4 alunos, em forma de artigos cientificos. Contamos cada
aluno como se tivesse elaborado trabalho individual, considerando sua preferéncia por integrar um determinado grupo que

escolheu o tema.

Vemos que cada curso apresenta certas concentracdes de temas. Na FESURV,

alfabetizacdo e aspectos ludicos dominaram as escolhas dos alunos, seguidos de arte, aspectos
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historico-politicos e socializacdo. Na UCG, o tema dominante esteve ligado aos jogos,
brincadeiras e aspectos ludicos. Em Anéapolis, predominaram artigos focados no movimento,
seguidos de aspectos ludicos e teorias de Vygotsky. Na UFG de Goiania, aspectos historico-
politicos foram os assuntos preferidos. E em Jatai a maior concentracdo ficou com os aspectos
ludicos. Além da concentracdo de temas em cada curso, nota-se que existe preferéncia geral
pelos temas que se destacam: jogos, brincadeiras e aspectos ludicos (21%); alfabetizacédo
(12%); arte (10%); e historia e aspectos politicos (10%). Esses quatro assuntos concentram

mais de metade das monografias produzidas entre 2003 e 2006.

Essa preferéncia pelo tema jogos e brincadeiras pode ser explicada pelo seu apelo
diferenciado, ja que é um assunto que envolve a especificidade da crianca pequena: nos
primeiros anos de vida, brincar € um meio privilegiado pelo qual a crianca compreende e se
comunica com o mundo, apreende a cultura. Embora a importancia da brincadeira ndo acabe
com a entrada da crianca no Ensino Fundamental, ocorre processo culturalmente construido
de, lentamente, reduzir o tempo e a dedicagédo destinados a brincadeira, que era tdo importante
e presente no inicio da vida. Na Educacdo Infantil, brincar é essencial e constitui um direito
da crianca, dai a sua particularidade em relacdo aos demais niveis educacionais e possivel
razdo para escolha do tema de monografia nas especializagBes. E um assunto cativante e
extremamente relevante para a Educacédo Infantil e sua relativa predominancia em relacéo aos
demais é compreensivel e, de certa forma, positiva, dada a necessidade de afirmacdo da

especificidade do trabalho com criangas de zero a seis anos de idade.

Ja em relacdo ao tema alfabetizacdo, pensamos que o principal fator que contribui para
sua escolha seja a familiaridade dos alunos-professores com o assunto. J& que muitos dos
alunos que cursaram a especializacdo em Educacdo Infantil possuiam alguma experiéncia com
0 Ensino Fundamental, como veremos em topico adiante, e muitos deles escolheram o tema
por dominar aquele conhecimento, é plausivel supor que a alfabetizacdo seja uma opg¢do para
aqueles que desejavam pesquisar algo com o que ja tinham contato. Como abordamos
anteriormente, falar de alfabetizacdo na Educacdo Infantil € polémico, mas é importante
aprofundar conhecimentos nessa area, inclusive para evitar reducionismos e adaptacGes

equivocadas.

Outra constatacdo que sobressai da analise dos dados da Tabela 11 € que ndo existe
um eixo tematico em cada curso, para nortear as pesquisas empreendidas pelos alunos, mesmo

quando h& concentracdo significativa em um tema. Nenhum dos projetos apresenta definicdo
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de paradigmas de investigacdo a serem aprofundados pelos estudantes, ficando a cargo destes
— e dos orientadores, de acordo com suas preferéncias e dominio académico — a escolha
aleatdria de objetos de pesquisa. Ndo estamos advogando a limita¢do do espaco de atuacdo do
pesquisador ou a conducdo dos alunos de especializacdo para este ou aquele tema.
Defendemos, antes, a liberdade de escolha para que o pesquisador se sinta estimulado a
investigar e aprofundar seu conhecimento em areas que efetivamente se interesse e julgue
relevante. O que estamos defendendo com a existéncia de eixo tematico € a valorizacdo de
linhas de pesquisa, a exemplo do que ocorre nos programas de Mestrado e Doutorado, tendo
em vista a busca de foco de pesquisa e objetivos claros de delimitacdo de escopo de
investigacdo. Mesmo ndo sendo um curso de oferta constante, caracterizando-se mais pela
oferta esporadica e episddica, se houver linhas de pesquisa planejadas no projeto do curso, 0s
alunos poderdo iniciar a opcao pelo tema e os trabalhos de pesquisa desde o inicio de sua
jornada no curso e ndo ao final de todas as disciplinas, como acontece normalmente, deixando
para ultima hora a op¢éo por um tema, como se elaborar a monografia fosse apenas mais uma
disciplina a ser cumprida e ndo o resultado esperado do conjunto de aprendizado ao longo da

trajetoria do curso.

Frisamos a pouca freqiiéncia de monografias sobre a profissdo docente na Educacéo
Infantil. Apenas cinco trabalhos falaram sobre o assunto. J& falamos sobre a importancia que
creditamos ao estudo e discussdo das condicBes de formacdo profissional, carreira, salario e
outros aspectos da profissionalizacdo da &rea. Defendemos o estimulo as pesquisas que
tenham como eixo de ac¢do a consolidacdo da competéncia profissional e o fortalecimento da
identidade da categoria, para que haja maior engajamento dos préoprios professores em suas

lutas por melhorias profissionais para sua categoria.

Também julgamos importante comentar a concentracdo de monografias no curso da
FE/UFG em Goiania, na area de historia e aspectos politicos da Educacdo Infantil. A
Faculdade de Educacdo da UFG sempre esteve historicamente ligada a movimentos da
categoria docente e tem uma histdria de engajamento nas lutas contra o desmonte da educacgéo
publica e as politicas predatorias do Estado neoliberal. Por conseqiiéncia, entendemos que
esse cenario é propicio ao florescimento de discussdes acerca do papel das politicas publicas
na organizacdo da educacao e, assim, estimula os alunos a enveredarem por esse caminho em
suas pesquisas de final de curso. E louvavel essa situacdo, considerando o que defendemos no
paragrafo anterior sobre a profissionalizacdo na Educagdo Infantil. Acreditamos que é muito

importante instrumentalizar os professores da area para que entendam as razdes ocultas dos
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discursos oficiais e as tendéncias politicas prejudiciais a categoria docente e, por entenséo, a
sociedade. No espaco privilegiado de formacdo continuada que defendemos ser a
especializacdo, desvendar o véu da ideologia dominante é um dos papéis que creditamos

relevante.

Algumas monografias merecem destaque pela atualidade da tematica abordada. So
temas isolados, mas que denotam preocupacdo dos alunos com questfes relevantes para a
Pedagogia da Infancia: incluséo escolar; Educacdo Infantil na Empresa; Surdez e linguagem;
Violéncia; Preconceito e Temas raciais. Demonstram que o0s professores que cursam a
especializacdo sdo capazes de romper as barreiras do elenco de temas comuns e partir para
pesquisas de assuntos mais atuais e menos abordados. Ademais, esse dado nos remete,

também, aos seus orientadores, que certamente contribuiram na defini¢do dessas tematicas.

4.2.5 Como é composto o quadro de professores dos cursos?

Com objetivo de verificar a adequacdo as normas da poés-graduacdo lato sensu e a
capacitacdo do quadro docente dos cursos, levantamos a titulagdo dos professores que
ministraram as disciplinas. Apenas no caso da UCG néo foi possivel obter os dados, pois
foram fornecidos apenas os nomes dos docentes, sem a respectiva titulagdo. A Tabela 12

mostra a situacdo encontrada:

TABELA 12 — TITULAGAO DOS DOCENTES DOS CURSOS DE ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO INFANTIL EM GOIAS
OFERECIDOS ENTRE 2003 E 2006

TITULACAO

FESURV

UFG Goiania

UFG Jatai

UNIFAN

UEG Anéapolis

UEG Ceres

ESPECIALISTA

3

3

1

1

MESTRE

5

5

5

7

7

DOUTOR

1

3

1

2

2

TOTAL

9

8

9

10

10

A analise dos dados mostra que, em geral, as instituicGes estdo preparadas, em termos
de quadro docente, para realizar cursos com consisténcia académica. A maioria dos
professores dos cursos sdo Mestres, com alguns Doutores. A legislacdo permite que até
metade do corpo docente da especializacdo seja formado por especialistas ou até por
graduados com capacidade técnico-profissional, mas 0s cursos pesquisados apresentam
configuracdo superior, em termos de qualificagdo docente, ao minimo exigido pelas normas.
Isso indica maior preocupacgdo das instituices com a qualidade dos cursos, ja que uma das

criticas mais recorrentes contra as especializacfes se refere a falta de corpo docente com
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titulacdo adequada. A densidade e aprofundamento dos conhecimentos a serem trabalhados
nos cursos depende, em boa medida, dos estudos prévios e da experiéncia académico-
profissional de quem vai ministrar as disciplinas. Esse é um dos pilares da avaliacdo dos
cursos de pés-graduacdo stricto sensu realizada pela CAPES. Quanto mais qualificados os
professores dos cursos, mais alta a avaliacdo, dadas as potencialidades de desenvolvimento de

pesquisas e aprofundamento de temas tratados nos cursos.

Dessa forma, consideramos que, nesse aspecto, todos os cursos apresentam dados
satisfatorios. A melhor situacdo esta na UFG (Goiania e Jatai), que possui apenas Mestres e
Doutores. Sendo a Unica instituicdo com programa de Doutorado entre aquelas pesquisadas,
essa condicdo de melhor nivel de titulacdo dos professores da especializacdo ndo chega a

surpreender.

4.2.6 O que dizem os Coordenadores dos cursos?

Ao propor um questionario aos coordenadores dos cursos pesquisados’®, procuramos
compreender como esses cursos chegaram a ser propostos e realizados. Em especial,
desejavamos saber qual tinha sido a motivacdo principal para sua realizacdo, de onde vinha a
demanda pelo curso. Também esperdvamos obter respostas sobre o processo de constru¢do do
projeto e as percepcdes dos coordenadores acerca da relevancia do curso para a Educacgéo

Infantil em Goias.

Quanto a demanda, a maioria citou que foi sentida pela prépria instituicdo, a partir de
ex-alunos da Pedagogia que reclamavam da deficiéncia de conhecimentos na area de
Educacdo Infantil. A UNIFAN citou demanda especifica do poder publico municipal de

Goiania e Senador Canedo como ponto de partida para a proposi¢éo do curso.

Sobre a forma como a especializacdo em Educacdo Infantil se articula com o Projeto
Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia, perguntamos se era um projeto de formacéo
continuada ou uma iniciativa isolada para atender uma clientela especifica. A maioria dos
coordenadores citou a articulagdo com a graduacdo e salientou que essa especializacdo era
vista como proposta de formacdo continuada, indo ao encontro de nossas convicgdes

defendidas nesta tese.

™ O Questionario proposto esta reproduzido no Apéndice deste trabalho.
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Questionamos os coordenadores sobre a hipdtese de os cursos terem se construido a
partir de pesquisas ou levantamentos prévios de necessidades de formacdo dos professores de
Educacao Infantil da regido em que foram ministrados. Nenhuma das institui¢@es citou ter ido
a campo fazer levantamento. A maioria argumentou que o projeto do curso foi delineado com
base em pesquisa interna com os ex-alunos da Pedagogia e nas percepgdes dos autores dos
projetos. Esse aspecto nos preocupa porque pode indicar a falta de conexdo com a realidade
cotidiana das instituic@es, resultado da falta de vivéncia provocada pelo desconhecimento dos
formuladores dos cursos sobre o contexto concreto das instituicdes de Educacédo Infantil. Isso,
obviamente, ndo é uma regra, mas pode representar um risco. E preciso levar em conta os

conhecimentos e experiéncias dos professores.

Zibetti (1999) abordou essa questdo, afirmando que a auséncia de participacdo dos
professores no planejamento e elaboracdo de programas destinados a sua propria formacéao é
uma caracteristica dos projetos na area. Concordamos com André (1997, p. 66), para quem
estes projetos feitos para os docentes deveriam ser concebidos com eles e questiona: "quando
eles vao comecar a ser ouvidos na definicdo das propostas que lhe dizem respeito?" As
dificuldades e problemas reais dos alunos-professores, nem sempre sdo compreendidos pelos
formadores ou pesquisadores, havendo interpretacdes equivocadas destas posturas, sendo 0s
alunos-professores acusados de buscar "receitas prontas” e de terem atitudes imediatistas.
Zibetti (1999) afirma que esses alunos-professores sdo pressionados pela préatica cotidiana das
instituicbes em que trabalham, tém problemas concretos e precisam de respostas e encontrar
solugdes, por exemplo, para o desinteresse de seu grupo, os conflitos entre as criangas, temas
complexos como sexualidade, violéncia doméstica, preconceito. Na visdo dessa autora, com a
qual concordamos,

A participacdo dos professores em processos de investigacdo sobre o
desenvolvimento curricular, sobre seu proprio crescimento profissional e pratico,
contribui para que seja superada a historica separagdo entre 0s que pensam e 0s que
executam, pois permite aos professores colocarem-se também na posicdo de
produtores de conhecimentos, utilizando-os na melhoria da prética pedagdgica
(ZIBETTI, 1999, p. 12)

Além desse aspecto da construcdo do projeto dos cursos, perguntamos aos
coordenadores sobre as possiveis motivacdes dos alunos-professores para procurarem a
especializacdo em Educacdo Infantil. Todos citaram o aperfeicoamento profissional como
principal motivador, mas FESURV, UEG Anapolis e UNIFAN citaram, também, aspectos

salariais e de carreira. A UEG de Anéapolis listou, ainda, o interesse no mestrado nessa linha
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de pesquisa e a UFG de Goiania falou de interesse na pesquisa. Portanto, para 0s
coordenadores, além do interesse no aprimoramento académico e profissional, ha outros
componentes que motivam os alunos-professores a pagar do préprio bolso, na maior parte dos
casos, formagdo continuada em nivel de especializacdo. Entre eles estariam aspectos salariais,
manutencdo ou obtencdo de cargos e interesses em pesquisa. Esses dados sdo compativeis
com aqueles levantados por Peixoto Filho (2004), conforme relatado no capitulo anterior. O
autor identificou entre as motivacbes pessoais e profissionais para realizacdo da
especializacdo: atualizacdo e ampliagdo do conhecimento; melhoria do desempenho no
trabalho; preparagdo para ingressar no mestrado e exigéncias do mercado de trabalho.

Também sdo compativeis com nosso levantamento junto aos alunos, como veremos adiante.

Finalmente, instados a emitir opinido sobre a importancia do curso de especializacédo e
sobre a razdo para se propor esse curso diante da realidade de formacdo dos professores na
area de Educacdo Infantil, a UFG de Jatai citou 0 acesso a varias pesquisas referentes a
Educacao Infantil e produzir conhecimento atraves das pesquisas monograficas. Ja a UNIFAN
foi clara ao afirmar que teve papel preponderante a demanda capaz de garantir a sustentacdo
financeira do projeto, tendo em vista a natureza privada da instituicdo. Mas o mais importante
é que todos os coordenadores foram unanimes em afirmar que a pds-graduacao lato sensu,

nesse caso, teve a funcéo de suprir caréncias da graduacéao em Pedagogia.

Percebemos que a visao dos coordenadores reforca a imagem apresentada no inicio da
andlise dos cursos, quando falamos sobre a formacao deficitaria que ainda se faz presente na
graduacdo em Pedagogia, considerando a especificidade da Educacdo Infantil. A
especializacao, aqui, teve papel preponderante no preenchimento de lacunas e superacao de
deficiéncias da graduacdo, tendo em vista a emergéncia da inclusdo de creches e pré-escolas
aos sistemas educacionais sem que os professores graduados e graduandos se sentissem
capacitados para atuar nesses espagos, dadas as particularidades que envolvem o trabalho com

as criancas menores de sete anos.

Embora seja inegavel que a graduacdo em Pedagogia, até pouco tempo atrds, ndo
contemplava o trabalho com criancas pequenas, o que fez da especializacdo uma valvula de
escape para quem ja estava formado e foi chamado a atuar sem experiéncia e formacao
adequada, ndo concordamos com esse vies complementar da pos-graduacdo lato sensu em
relacdo a formacdo inicial. Ao defendermos a especializacdo como espaco de formacao

continuada, defendemos, também, concepcdo de curso que contemple o aprofundamento e a
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pesquisa de temas relevantes e que contribuam para a construcdo de conhecimentos acerca do
complexo e intrigante universo do desenvolvimento de bebés e criancas até 6 anos de idade,

sempre tendo como eixo orientador a nocao indissociavel e simbiotica do cuidar e educar.

Pode até ser defensavel o uso da especializacdo, dado o momento de contingéncia e
urgéncia de solucdo por que passou a Educacdo Infantil nos Gltimos anos, para qualificar
professores graduados cuja graduacdo deixou de contemplar o trabalho com criangas
pequenas. Mas ha que se defender, agora, a perspectiva de fornecer aos alunos da
especializacdo o0s elementos necessdrios para desvendar a realidade, compreender 0s
interesses por tras dos discursos e das acdes, as contradi¢cdes enraizadas no processo historico
de organizacao do poder e apreender, 0s conceitos inerentes ao trabalho na Educacéo Infantil.
Citando as palavras de Brzezinski:

.. acredita-se que a importancia dada a formacdo dos profissionais da educacao
mantém relacdo com a valorizacdo desses profissionais e o reconhecimento de sua
responsabilidade social na construgdo de uma sociedade mais democratica, mais
justa e igualitaria. Sabe-se, contudo, que tais conquistas ndo séo alcancadas por via

legal ou por concessdo do Estado, mas sobretudo pelo desenvolvimento de propostas
responsaveis, que caminhem para a transformac&o social (BRZEZINSKI, 1998).

Acreditamos que a especializacdo pode contribuir decisivamente para mudancgas de
postura dos professores, para sua participacdo ativa como construtor de conhecimento e ndo
apenas como mero expectador, receptaculo. E isso que defendemos para a formagéo

continuada em nivel de pds-graduacéo lato sensu.

4.2.7 Que papel desempenha a avaliacdo institucional nas propostas dos cursos?

Outro aspecto que julgamos importante destacar diz respeito a avaliacdo, pelos alunos,
das propostas realizadas pelas InstituicGes de Ensino. Perguntamos aos coordenadores se 0s
alunos fizeram uma avaliagdo do curso e, em caso positivo, se 0s resultados serviram para a
reformulacdo do projeto. Houve diversidade de respostas. FESURV, UNIFAN e UEG de
Ceres néo realizaram avaliagdes. A primeira porque houve apenas uma turma, dividida em
duas classes, portanto, ndo houve repeticdo da proposta. As outras duas porque as turmas
ainda estavam em andamento. Analisando a questdo, entendemos que mesmo havendo apenas
uma experiéncia de curso, ndo se mostra adequado deixar de realizar avaliagdo com os alunos,
a fim de verificar o grau de satisfacdo, os pontos positivos, 0S pontos negativos e as
possibilidades de aperfeicoamento da proposta. E mesmo aqueles cursos em andamento, é
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possivel utilizar a avaliacdo por mddulo realizado, a fim de propiciar ajuste e correcdo de

eventuais falhas, de aperfeicoamento da experiéncia.

A UFG de Goiania afirma ter realizado avaliacdo, com objetivo de aproveita-la para
reformulacdo do projeto, mas ndo foram oferecidas novas turmas, portanto, o resultado da
avaliacdo ainda ndo foi aproveitado para o aperfeicoamento do projeto. Na UFG de Jatali,
houve avaliacdo, mas o Unico aspecto questionado ou criticado pelos alunos, segundo a
coordenacdo, foi o horario do curso, que sofreu alteracdo. A UEG de Anépolis também
promoveu avaliacdo e, a partir dos resultados, inseriu uma disciplina solicitada pelos alunos:
“Topicos especiais em Educacdo Infantil” — Palestras/Debates de temas diversos atendendo a
interesses dos alunos do curso, com 60h. Por ultimo, a UCG afirma que séo realizadas
avaliacOes semestrais, as quais tém contribuido para redimensionar o curso. De fato, nessa

instituicdo, ja houve trés reformulacdes do projeto de especializacdo em Educacdo Infantil.

No inicio deste capitulo, apresentamos a experiéncia de especializacdo em Educacao
Infantil coordenada por Garcia (1991), cuja principal caracteristica foi a participacdo ativa dos
alunos a cada moédulo ministrado, sendo os resultados utilizados para alterar a proposta inicial,
num processo de co-gestdo com os alunos. Acreditamos que esse modelo privilegia, de forma
acertada, a valorizacdo das vozes dos estudantes, conhecedores, em sua maioria, da realidade
concreta do dia-a-dia das instituicbes em que atuam, vivenciando na pratica os desafios de
cuidar e educar as criancas com que trabalham e, por essa razdo, portadores de um
conhecimento tacito acerca do real, capazes de, com a devida oportunidade, contribuir
significativamente para o enriquecimento da proposta de sua propria formacao.

No segundo capitulo, falamos sobre a pesquisa realizada por Santos (2004) sobre as
principais atividades desenvolvidas pelas universidades do Rio de Janeiro para a formacdo
continuada de professores. Entre as conclus6es da autora, estava o fato de que, na maioria das
universidades pesquisadas, ndo havia processo sistematizado de avaliacdo dos projetos.
Mesmo assim, essas instituicdes declaravam que os professores adquiriam maior capacidade
de reflexdo sobre a préatica depois de seus cursos, afirmacdo feita sem suporte cientifico,
apenas uma ‘“sensacdo empirica”, sem base para avaliar os resultados reais da formacao

oferecida para a prética profissional de quem frequientou o curso.

Essa constatacdo reforca a tese do significado relevante que a avaliacdo pelos alunos

deve representar nas propostas de cursos de formacdo continuada, nesse caso, nha
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especializacdo em Educacdo Infantil. E imperativo, nos caso dos cursos que ainda nio
implementaram essa sistematica e mesmo naqueles que a utilizam, criar ou aperfeicoar
mecanismos de participacdo ativa dos alunos na definicdo do projeto do curso, dando voz aos
atores reais da formacdo. Além disso, € importante conhecer o destino dos egressos dos
cursos, a fim de verificar se os conhecimentos trabalhados na especializacdo estdo sendo
utilizados — e como — no interior das instituicdes de atendimento a crianga pequena. De pouco
adianta formatar cursos sélidos se os especialistas em Educacdo Infantil ndo forem atuar nessa

etapa educacional.

4.2.8 Quem sdo os alunos que buscam a pés-graduacao? lIdentidades e motivacdes.

Para entender a real demanda a que 0s cursos pesquisados estdo atendendo,
procuramos obter informacdo sobre a formacédo inicial e a area de atuacdo dos alunos que se
inscreveram e freqlientaram os cursos. Para nés, essa informacao foi importante para tracar o
perfil profissional de quem estd a procura de formagdo continuada na &rea de Educacéo
Infantil. Essa foi, entretanto, uma tarefa ardua da pesquisa. Os cursos ndo mantém registros
padronizados dos participantes, sendo que, em alguns casos, ndo foi possivel obter
informagdes, por inexisténcia desse tipo de dado nas fichas de matricula ou outros

documentos do curso.

Daquilo que foi possivel acessar, compreendemos que os formados em Pedagogia séo
a grande maioria dos alunos nas especializacBes pesquisadas. Sua participacdo varia entre
60% (UEG Anépolis) e 90% (UCG e UFG Goiania), com média de 80% em cada turma.
Outras licenciaturas — Letras, Historia, Educacdo Fisica, Artes — sdo responsaveis pelo
restante das vagas, com participacdo inexpressiva de outras areas como Administragéo,
Psicologia, Economia e Direito. Essa constatacdo ndo surpreende, uma vez que a Pedagogia,
em Goiés, € o espaco principal de formacéo inicial para atuar na Educacao Infantil. Em 2003,
havia 7 cursos Normal Superior no Estado — antes de 2002 n&o havia nenhum — ao passo que
a Pedagogia contava com 86 cursos em 2003. Esperado, portanto, que os interessados em se
especializar em Educacdo Infantil sejam oriundos, em sua maioria, da graduacdo em
Pedagogia. Fica, assim, refor¢ado o papel preponderante que a Pedagogia tem desempenhado
no mundo da Educagéo Infantil, papel esse que foi finalmente reconhecido nas Diretrizes do
Curso de Pedagogia em 2006.



209

Na FESURYV, apenas 20% dos alunos atuavam como professores de Educacao Infantil.
A maioria era do Ensino Fundamental (42%) ou fazia parte da coordenacdo ou direcdo de
instituicbes de Educacdo Infantil (32%). Em Rio Verde existiam, em 2005, 52 funcdes
docentes com Nivel Superior atuando em creches e pré-escolas. As duas turmas ofertadas pela
FESURV formaram 66 especialistas na area em dezembro de 2005. A demanda efetiva era
menor que a oferta de vagas, e maioria foi ocupada por professores do Ensino Fundamental.
Isso demonstra que ndo ouve atendimento adequado ao publico-alvo a que o curso se

destinava.

Na UEG de Anépolis, dos 40 alunos, 13 estavam desempregados, um indice de 32%,
que consideramos elevado, se levarmos em conta que o curso nao foi gratuito, o que implica
no sacrificio ainda maior dos professores em se qualificar para conseguir uma vaga no
mercado de trabalho. N&o h& dados sobre onde atuavam o0s que estavam empregados. A
coordenadora do curso afirmou serem predominantemente professores de Educacdo Infantil.
No curso da UEG de Ceres, 95% dos alunos atuavam em sala de aula da Educacdo Basica. Na
UFG de Goiania, 72% eram professores, porém, nao pudemos precisar de qual etapa
educacional. Indices similares também aparecem na UNIFAN, onde, dos que informaram,
65% eram professores da Educacdo Bésica e 23% atuavam em coordenacdo ou gestdo. Os
dados obtidos ndo foram suficientes para detalhar o nivel educacional em que os alunos

dessas instituicdes atuavam.

Para complementar essas informagdes, elaboramos amostra aleatéria sistemética’
propondo o preenchimento de um questiondrio com perguntas objetivas a cinco alunos de
cada curso, compondo conjunto de 35 questionarios respondidos, correspondendo a 5% do
universo de investigacdo. Nao recorremos a elaboracbes estatisticas mais precisas, que
pudessem construir amostragem véalida para extrapola¢@es, porque investigar o universo de
alunos da especializagdo ndo € o foco deste trabalho. Cada curso tem sua historia, sua

caracteristica propria e constitui estrato especifico a pesquisar, razdo pela qual seriam

2 A amostra foi definida em fungdo das limitagdes operacionais para contatar os alunos, porém, observando
metodologia de construcdo aleatoria, a fim de obter respostas mais representativas do conjunto de cursos
pesquisados. Para cada curso, foram listados os nomes dos alunos em ordem alfabética, por ano em que o
curso foi oferecido. Os elementos amostrais foram selecionados a partir de intervalo amostral, obtido por meio
da divisdo entre o namero total de alunos do curso e o dobro do tamanho da amostra desejada. Com a listagem
amostral de cada curso, foram contatados por telefone e e-mail, o primeiro da lista, o terceiro, 0 quinto e assim
por diante. Caso se chegasse ao final e ndo tivéssemos localizado 5 pessoas dispostas a colaborar com a
pesquisa, recomecariamos do segundo nome da listagem, passando para 0 quarto nome, o0 sexto e assim por
diante, até completar a amostra de 5 sujeitos. As respostas foram obtidas por correio eletrénico e telefone.
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necessarios esforcos rigorosos para definicdo segura de amostras estatisticamente apropriadas.
Nossa intencao, aqui, € complementar dados que as secretarias dos cursos ndo dispunham por

ocasido de nossas investigacoes.

Detalhando, sinteticamente, em termos percentuais, os dados obtidos, podemos dizer
que apenas uma pessoa estava desempregada quando se matriculou no curso e, dos demais,
77% trabalhavam no setor publico e 23% em instituicbes privadas. Quase todos eram
professores (80%) e metade atuava na Educacdo Infantil (sendo 20% em creches e 31% em
pré-escolas), enquanto 29% estavam em salas de aula do Ensino Fundamental e 20% em
outras ocupaces. Atualmente, porém, houve migracao de alguns professores que trabalhavam
na Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental e cada etapa mantém 43% dos profissionais
pesquisados. A maior parte dos respondentes (57%) tinha menos de 6 anos de experiéncia
profissional, enquanto 26% tinham acima de 15 anos. Um quarto dos componentes da amostra
(26%) ndo tinha nenhuma experiéncia com Educagdo Infantil. Entre os que ja haviam
trabalhado na area, 62% tinham menos de 5 anos de atuacdo com criangas pequenas. Quanto
ao tempo de graduacdo quando da matricula na especializacdo, 40% tinha menos de 1 ano e
80% tinha menos de 5 anos. Sobre a iniciativa para se matricular no curso, 80% responderam
que partiu deles, enquanto apenas 14% teve influéncia da organizagdo em que trabalhava e
6% afirmaram que a iniciativa nasceu de outras fontes. Apenas 14,5% dos alunos cursaram a
especializacdo sem pagar nada — todos alunos da UFG de Goiania — e 71% custearam 0s
estudos do proprio bolso. Outros 14,5% tiveram o0 curso pago pela respectiva Secretaria
Municipal de Educacéo.

Podendo escolher mais de uma opcao, 0os motivos que levaram esses professores a se
matricular na especializacdo em Educacdo Infantil foram: aprofundar conhecimentos sobre a
area (89%); obter certificado para melhorar salario/posi¢do na carreira (40%); se preparar para
0 Mestrado (29%); corrigir deficiéncias da graduacdo, que ndo preparou para o trabalho com
criancas pequenas (14%); medo do desemprego e da competitividade com outros professores,
para ndo ficar “para tras” (6%) e houve até uma professora que citou o objetivo inusitado de

ajudar na criagdo dos netos pequenos.

Perguntamos, também, se o curso teve alguma influéncia na vida dos sujeitos da
amostra. Facultada a escolha de mais de uma resposta, ficou em primeiro lugar, com 60%, 0
aperfeicoamento do desempenho no trabalho, seguido de perto por mudanca na maneira de

pensar (54%) e mais seguranca no dominio da area (54%). A valorizacdo profissional foi o
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item menos citado, mas, ainda assim, obteve boa proporcéo de respostas (49%). A soma dos

percentuais ultrapassa 100% porque a resposta ndo estava restrita a um item.

Desejavamos saber como esses profissionais entendiam a responsabilidade pelas
atividades relacionadas com higiene, alimentagdo, sono e outros cuidados com criangas
menores, em especial as da creche. Houve unanimidade em afirmar que essas sdo tarefas de

professores e auxiliares, sem distingéo.

Também questionamos o grupo amostral acerca da importancia da pesquisa para a
monografia de final de curso e a maioria (63%) respondeu que serviu para aprofundar
conhecimentos em uma &rea que tinha interesse. Outros 20% afirmaram ter sido importante
para despertar o interesse ou aperfeicoar conhecimento sobre técnicas de pesquisa e apenas
uma pessoa assumiu que a monografia foi unicamente um requisito para concluir o curso.
Pequena parcela (14%) nédo respondeu a essa pergunta. Sobre a principal razéo para escolher o
tema da monografia, houve equilibrio entre o interesse por pesquisar um assunto que sentia
dificuldade no trabalho (38%) e o assunto que mais dominava (34%), enquanto 14%
assumiram a influéncia decisiva do orientador. Outras respostas ndo tiveram proporcao

significativa.

Por fim, inquirimos os alunos da amostra acerca de sua percepgdo sobre a qualidade
do curso de especializacdo em Educacao Infantil que cursou ou estava cursando. Com opcdes
variando de ruim a excelente, a maioria avaliou essa experiéncia de formacdo continuada

como muito boa (60%), enquanto 20% acharam excelente, mesmo percentual da opgao boa.

Os resultados mais importantes, portanto, podem ser sintetizados no seguinte perfil: a
maioria dos questionados eram professores de Educacdo Infantil do setor pablico, com pouca
experiéncia profissional e pouco tempo de graduacdo, que se matricularam por iniciativa
prépria e custearam a formacdo do proprio bolso, motivados, principalmente, por aprofundar
conhecimentos sobre Educacdo Infantil, obter o certificado e se preparar para 0 Mestrado.
Como influéncias do curso em sua vida, citaram, em proporcdes parecidas, melhor
desempenho no trabalho, mudanca na maneira de pensar e mais seguranca no dominio da
area. Sobre a monografia de final de curso, a maioria afirmou ter servido para aprofundar
conhecimentos em &rea de interesse, sendo o tema escolhido, principalmente, para pesquisar
assunto que oferecia dificuldade no trabalho ou pela facilidade de dominio. Todos afirmaram

ter gostado bastante do curso.
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Esses resultados sdo compativeis, em boa medida, com aqueles obtidos por outras
pesquisas (OLIVEIRA, 1995; PEIXOTO FILHO, 2004) trazidas a baila no decorrer deste
trabalho. Em especial a motivacdo para cursar a especializacdo, ligada, principalmente, a
necessidades de auto-desenvolvimento profissional e aperfeicoamento da pratica pedagdgica.
Existe também, como em outros casos ja levantados, preocupacdo com a progressao na
carreira por titulacdo e aparece, aqui, a intencdo de boa parte dos alunos-professores em
continuar os estudos em nivel de po6s-graduacdo stricto sensu, percebendo na especializacdo
degrau para a escada da formacdo continuada focada na pesquisa. O perfil de quem procurou
0s cursos de Educacdo Infantil mostrou-se parecido com os demais estudantes de outras
especializacbes na area da Educacdo, considerando o fato de predominar professores
empregados, com pouco tempo de graduacdo e pouca experiéncia profissional, que se
matricularam por conta propria e auto-financiaram os estudos. Nos resultados obtidos apds o
curso, também houve semelhanca com a pesquisa de Oliveira (1995), prevalecendo 0s
impactos positivos no desempenho profissional, seguranca no desempenho do trabalho e

mudanca na maneira de pensar.

Um aspecto mostrou-se divergente, entretanto, e merece nossa atengdo. Enquanto
Oliveira (1995) ndo detectou entre os alunos a percepcao de que a pds-graduacédo lato sensu
serviria para preencher lacunas de graduacGes deficientes, na Educacdo Infantil essa
motivacdo apareceu em 14% das respostas. Embora ndo seja um percentual significativo,
demonstra que nossas hipdteses estavam no caminho certo quando citamos a auséncia de
contetdos especificos da Educacdo Infantil na formacgdo inicial como um dos potenciais
motivadores da especializacdo na area. Acreditamos, entretanto, que essa ndo deve ser a
missdo da pés-graduacdo lato sensu. Nossa tese defende esse espaco como formacao
continuada, grau de estudo privilegiado para aperfei¢oar e aprofundar conhecimento sobre a
especificidade do trabalho com criancas pequenas, ndo como instancia de correcdo de desvios
ou imperfei¢des da formacéo inicial. Assim como defendemos a especializacdo de qualidade,
pautada na reflexdo critica, também defendemos a graduacdo em Pedagogia como o espaco da
formagéo inicial para aqueles que irdo atuar na Educacdo Infantil. E essa formacdo inicial
também precisa pautar-se pela qualidade e consisténcia, fornecendo ao professor elementos
suficientes para articular teoria e pratica nas diferentes etapas da Educacdo Baésica,
especialmente na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e possibilitar a

verdadeira autonomia profissional.
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Em resumo, ficamos sabendo que a maioria dos alunos que cursaram ou estdo
cursando a especializacdo em Educacdo Infantil sdo professores, mas nem todos atuam
efetivamente nessa etapa educacional. Parcela significativa, ao menos em nossa amostra,
sequer teve contato com a area antes de se matricular no curso, o que pode ser explicado pela
motivacdo de alguns alunos em obter o titulo de especialista como requisito para melhoria
salarial e progresséo funcional, razdo pela qual optariam pelo curso mesmo ndo sendo na area
em que atuam. Houve respostas que nos causaram, de certa forma, espanto, a0 mesmo tempo
que reforcam essa idéia de que alguns alunos optaram pelo curso sem preocupagéo real com a
formacdo na area: um dos questionados informou que ndo trabalha na Educacdo Infantil
porgue ndo gosta de cuidar de crianca e outros dois afirmaram ndo ter ritmo para acompanhar

0S pequeninos.

Um dado que nos parece importante citar é o fato de que, na UCG, segundo a
coordenadora, com a conclusdo da especializacdo, “cerca de 70% dos egressos atuavam em
cargos de coordenacdo e/ou na docéncia do ensino superior” (Questionario UCG/1,
mar¢o/2007), indicando que a formacdo em nivel de pds-graduacdo foi determinante para
alteragdes na carreira profissional dos alunos. As respostas que obtivemos demonstram a
influéncia bastante positiva que os cursos de especializacdo em Educacao Infantil tiveram na
pratica docente de quem ali estudou. Mesmo aqueles que ndo atuavam na area, aproveitaram
0s conhecimentos e experiéncias trocadas, vivenciadas, refletidas, no sentido de melhorar o
desempenho profissional e mudar a forma de pensar. E isso que creditamos como mais
importante na especializacdo: a capacidade de prover espaco de reflexdo e amadurecimento

profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossos problemas centrais de investigacdo estiveram relacionados com a busca de
respostas para as possibilidades de formacdo dos professores nos cursos de pds-graduacao
lato sensu em Educacdo Infantil no Estado de Goias e se essa especializacdo se constitui
efetivamente em espaco de formacdo continuada para os professores que atuam na area. Em
sintese, buscamos entender por que e para quem foram e vém sendo pensados 0s projetos de
especializacdo na area de atendimento a crianca de zero a seis anos. Ao longo do trabalho,
desenvolvemos a tese de que a especializacdo representa, sim, espaco privilegiado de

formacéo continuada em Educacdo Infantil.

Para defender esse ponto de vista, escolnemos um caminho ascendente. Primeiro,
aventuramo-nos a contar os principais momentos da histéria do atendimento a crianca
pequena no Brasil, desvendando as enormes dificuldades por que passaram as instituicdes até
que, por muita luta e pressdo da sociedade, esse atendimento se tornasse direito das criancas e
opcdo dos pais, a partir da Constituicdo de 1988 e depois, a LDB/1996, que inseriu a
Educacdo Infantil no sistema educacional, como primeira etapa da Educacdo Basica. Estudar
a trajetoria do atendimento a infancia, exigiu que nos enveredassemos pelos caminhos da
formacdo de seus professores, apreendendo qudo precaria e tortuosa tem sido a sua
caminhada. Do abandono quase completo, passando pelo amadorismo, voluntarismo,
desvalorizacdo profissional, verificamos que o direito constitucional a Educacdo Infantil
trouxe, também, alento aos professores, que passaram a ser alvo de politicas publicas
especificas. Mas como toda vitoria € feita de batalhas, vimos quantas lutas tém sido travadas
no campo da formacgdo docente da educacdo de criancas de zero a seis anos. Discutimos as
polémicas da formacdo inicial, o aligeiramento proposto nos cursos Normal Superior e 0
equivoco de sua priorizacdo em detrimento da Pedagogia, curso que historicamente vinha

formando profissionais da area.

Na escalada para alcancar patamar mais elevado de compreensdo do cenario que nos
propusemos analisar, delineamos a histéria e a realidade da pos-graduacdo lato sensu.
Descobrimos que essa estrutura de ensino foi determinada pelo contexto sécio-politico-
econbmico e os interesses derivados desse contexto. Vimos como a falta de controle e

regulamentacédo especifica fazem da especializacdo um campo aberto para a criagdo dos mais
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diversos cursos e uma area em crescente expansdo, principalmente na esfera privada,

inclusive em instituicdes com pouca ou nenhuma ligacdo com o mundo académico.

Mas isso nos fez perceber, também, que era preciso lancar as bases de nossas
convicgdes em defesa da especializacdo, para evitar que seja desvirtuada pelas flexibilidades
exageradas e pela busca de lucro irresponsével do mercado. A primeira premissa da qual
partimos é que a especializacdo deve ser encarada como formacéo continuada por exceléncia.
Para nos, todas as atividades que ocorrem apds a formacao inicial constituem momentos, de
diferentes matizes e intensidades, de formacdo continuada. A propria LDB, ao exigir
programas de formacdo continuada para todos os niveis educacionais, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim, amplia o alcance da formacao continuada,
incluindo todos os cursos de pds-graduacdo, inclusive Mestrados e Doutorados. Ora, €
correto, portanto, que a pos-graduacdo lato sensu seja entendida como espaco de formacao

continuada.

Ocorre que o Governo brasileiro, em 2006, por meio de proposta de Reforma
Universitaria apresentada ao Congresso Nacional, vem tentando reduzir o conceito de
formacdo continuada a uma categoria formal de cursos esporédicos, isolados, que ndo se
enquadrariam, segundo as premissas do MEC, em atividades de ensino, abrindo as portas,
oficialmente, para a cobranca indiscriminada de tais cursos, ficando apenas a pos-graduacao
stricto sensu como obrigacdo legal de oferta gratuita nas instituicbes publicas de Ensino
Superior. Com essa intencdo velada de permitir a liberdade total de cobranca da modalidade
lato sensu, o Governo quer, na verdade, exclui-la das responsabilidades obrigatérias das
instituicbes de Ensino Superior e torna-la, oficial e irrevogavelmente, opcdo mercadologica,

com a intencao clara de buscar financiamento privado para as institui¢cdes publicas.

N&o concordamos com essa posi¢do do Governo, pois, para nos, a especializacdo deve
continuar sendo encarada como pos-graduacdo e também como formacdo continuada,
alinhada com o Mestrado e o Doutorado, no mesmo nivel educacional e com as mesmas
prerrogativas de regulamentacdo, controle e supervisdao governamental. A especializacdo é
espaco privilegiado para se processar a formagdo continuada, em especial para o0s
profissionais da educagdo. Com carga horaria minima de 360h, podem se converter, se bem
conduzida, em étima oportunidade para os professores aprofundarem seus estudos em areas

especificas, iniciarem contato com metodologias de pesquisa e conduzirem, eles proprios,
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participacao efetiva na sua formacéo, ampliando seus horizontes formativos e refletindo sobre

a sua pratica, para torna-la praxis.

Compreendemos a formacdo continuada em nivel de especializacdo como portadora de
potencial para promover o desenvolvimento de estudos mais aprofundados, subsidiar
discussdes e analises criticas e, assim, oportunizar contraposi¢cdes entre pensadores e a
compreensdo de suas reais inten¢des no campo do conhecimento. Com o devido estimulo a
pesquisa, interesse pela investigacdo e a participacdo na construcdo de saberes, é possivel
consolidar formacao sélida e progressista, permitindo aos alunos que se tornem professores de
Educacdo Infantil conscientes de seu papel sécio-politico-histérico e com capacidade de ndo
apenas reproduzir conteudos aprendidos, mas formular questionamentos e construir novos
conhecimentos. Todo curso de especializacdo deve ter por base a pesquisa, servindo de esteio

para o desenvolvimento do profissional critico e reflexivo.

Os cursos de formacéo continuada que vém sendo oferecidos para a Educacao Infantil
estdo sendo amplamente questionados por varios pesquisadores, pelo nivel de fragmentacéo
do conteddo, pelos cortes e simplificacdes, pela carga horéaria reduzida, pela auséncia de eixo
epistemoldgico, por ndo incluirem os professores como protagonistas desse processo de
formagdo. A especializacdo pode superar essas perspectivas fragilizadas e trabalhar a

perspectiva de humanizacdo, da formacéo do professor para torna-lo mais autbnomo e critico.

A especializacdo é a porta de entrada para o patamar privilegiado da formacéo
continuada em nivel de pos-graduacdo. Mas € sempre bom frisar que defendemos o potencial
da especializagdo, porque conhecemos as limitacdes qualitativas que a realidade tem nos
mostrado em muitos dos cursos ofertados no pais. Entretanto, por acreditar em seu potencial,
continuamos defendendo sua valorizacdo e o aperfeicoamento dos cursos, a fim de que se
tornem amplamente reconhecidos como verdadeiros espacos de pds-graduacdo voltada a
formacdo continuada sélida, consistente e capaz de promover mudancas na pratica

profissional de quem opta por essa formacao.

O problema é que a realidade da poés-graduacdo lato sensu ndo espelha essa
valorizacdo do seu espago como verdadeira formacdo continuada. Nos ultimos anos, como
reflexo do cenério competitivo neoliberal do mercado de trabalho, conseqiiéncia do modelo
de sociedade capitalista baseada na producdo e consumo exacerbados, a educagdo permanente

e qualificacdo pelo trabalhador para evitar o desemprego estrutural tém seduzido a sociedade,



217

implicando em discursos pela centralidade da educacdo como Unica fonte de redencéo pessoal
e profissional. Com isso, os trabalhadores tém buscado, cada vez mais, por esforcos pessoais,
condicdes para se tornarem empregaveis, competitivos, por meio da educacdo e nesse cenario,
cresce o valor de mercado da pos-graduacdo, vista como instrumento de diferenciagdo de
curriculo profissional para competir no mundo do trabalho. Diante dessa demanda crescente,
as instituicdes de ensino — algumas nem de ensino sdo — se lancam em busca de custos baixos
e retorno financeiro garantido, transformando o apelo mercadolégico das especializacGes lato
sensu em risco para os fundamentos do curso, sua adequada estruturacdo, contetdo e
avaliacdo. Mesmo com a explosdo dos cursos de especializacdo pelo pais, que movimentam
recursos proximos a R$ 1 bilhdo por ano, ndo ha, até 0 momento, controle efetivo sobre a area

por parte dos 6rgdos reguladores do Estado.

No entanto, os problemas com a falta de regulamento adequado da especializa¢do néo
podem se transformar em obstaculo intransponivel para a defesa da superacdo de falhas do
sistema. E preciso, entretanto, relativizar a importancia da especializacdo. Ultimamente, ela
tem aparecido como panacéia que ird resolver todos os problemas de capacitacdo docente e

também como substituta da formago inicial.

Para nds, essa postura ndo € adequada, pois a formacao inicial é pré-condicdo para o
exercicio da profissdo e ndo pode receber menos atencdo que merece e necessita em
detrimento da formacéo continuada. Discordamos da idéia de usar a pos-graduacdo lato sensu
como complemento, remendo da formacéo inicial. Nossa defesa da especializagdo como
espaco de formacéo continuada contempla, a0 mesmo tempo, um curso para aprofundamento
e a pesquisa de temas relevantes e que contribuam para a construcdo de conhecimentos acerca
do complexo e intrigante universo do desenvolvimento de bebés e criancas até 6 anos de
idade, sempre tendo como eixo orientador a nocdo indissociavel e simbiotica do cuidar e

educar. Nao compactuamos com a idéia de especializar o que ndo se viu na graduagao.

Ocorre, porém, que esse foi o principal foco de atencdo dos planejadores dos cursos de
especializacdo em Educacdo Infantil que pesquisamos em Goias. Todos os coordenadores
afirmaram o papel de substituicdo que essa especializacdo representou, diante do momento de
contingéncia e urgéncia de solugdo por que passou a Educacdo Infantil nos ultimos anos, para
qualificar professores cuja graduacdo deixou de contemplar o trabalho com criangas
pequenas. Goias possuia, em 2005, um terco dos professores de creches e metade dos

professores de pré-escola com Nivel Superior, revelando cenario de demanda expressiva por
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qualificacdo profissional para atuar especificamente com criangas pequenas. Embora apenas
14% dos alunos por nos entrevistados tenham revelado essa intencdo ao se matricular na
especializacdo, tendo a maioria informado o aprofundamento de conhecimentos como
principal motivacdo para fazer o curso, entendemos que é preocupante o viés assumido pelos
responsaveis pelos projetos de cursos pesquisados. Afinal, se quem elabora o projeto pensa
em corrigir falhas da graduacdo, mesmo que os alunos nédo estejam focados nesse interesse, o
curso acabard por traduzir essa preocupacdo, deixando de contemplar outros aspectos

importantes.

Por isso € relevante frisar a importancia da perspectiva de fornecer aos alunos da
especializacdo o0s elementos necessarios para desvendar a realidade, compreender 0s
interesses por tras dos discursos e das acOes, as contradi¢Bes enraizadas no processo historico
de organizacgdo do poder e apreender os conceitos inerentes ao trabalho na Educacdo Infantil.
Com isso, a especializacdo pode contribuir decisivamente para mudancas de postura dos
professores, para sua participacdo ativa como construtores de conhecimento e ndo apenas
como meros expectadores, receptaculos de contelido. E isso que defendemos para a formagcéo

continuada em nivel de pds-graduacdo lato sensu.

Pensar nos cursos de formacdo continuada como forma de sanar a falta de formacéo
inicial ou a auséncia, nos cursos de Pedagogia, de conhecimentos especificos para o trabalho
com criangas pequenas, apenas cria um problema que ndo se resolve, mas se repete. Ndo se
trata, aqui, de retirar a importancia dos cursos de formacdo continuada, mas de definir
claramente o seu papel — que ndo é o de substituir a formacdo inicial e, sim, de garantir
formacgédo permanente e aprofundada dos profissionais por conta de mudancas, avancos dos
conhecimentos e, no caso da especializacdo, garantir estimulo a superacdo dos modelos
tradicionais de formacdo continuada, ultrapassando a barreira da acumulacdo apética de
contetido, para atingir o objetivo de conduzir o professor a pensar e refletir sobre a sua

pratica, a fim de altera-la de forma consciente.

Os cursos de especializacdo em Educacdo Infantil que pesquisamos demonstraram
que, embora seus projetos tenham se preocupado com a correcdo de hiatos da graduacgéo,
houve avancos significativos na definicdo de conhecimentos a serem trabalhados. Ja nas
justificativas dos cursos identificamos preocupagdo com a idéia de “profissionalizacdo” do
professor de creches e pré-escolas, que nos parece bastante acertada, pois € importante lutar

pela valorizacdo da categoria, dada a sua trajetoria de lutas para se equiparar as demais etapas
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educacionais. A profissionalizacdo da area passa pela luta por formacdo continuada de
qualidade e condizente com a complexidade das atividades que envolvem o trabalho cotidiano
com as criancas peguenas, assim como a luta por melhores condicGes de trabalho, espacos
adequados ao atendimento a infancia, salarios e carreira em condi¢fes de isonomia com 0s

demais professores.

Embora falem de profissionalizacdo dos docentes, nenhum dos cursos procurou
alicercar sua justificativa nas necessidades das criancas. Ndo se falou do acumulo de
pesquisas que comprovam a especificidade do trabalno com criangas pequenas, a
complexidade que envolve essa etapa da vida. Principalmente, ndo se falou do direito que as
criancas tém de serem atendidas por profissionais cada vez mais qualificados, que conhegam
suas necessidades, seus medos, potencialidades, que saibam agir diante de desafios. A
especializacdo voltada para a formacéo de professores da Educacdo Infantil tem que pensar,
em primeiro lugar, na crianga como sujeito ativo e beneficiario final do aperfeicoamento

profissional de quem dela vai se ocupar.

Mas ainda que ndo aparecam nas justificativas, as criancas aparecem nos objetivos dos
cursos, como sujeitos sécio-historico-cultural. Essa visdo que concebe a crianga como sujeito
ativo, construtor de conhecimentos e de sua histéria € muito importante, pois denota
preocupacao com aspecto que consideramos essencial na Educacédo Infantil: o reconhecimento

da historicidade da crianca e de seu papel participativo na construcdo de seu mundo.

O que nos preocupou na analise dos objetivos dos cursos ndo foi, porém, o que as
inten¢Bes contemplavam, mas o que ndo abordavam. Pouca importancia foi dedicada a um
tema que julgamos imprescindivel na Educacdo Infantil: a relacdo dialética cuidar e educar.
Essa preocupacdo se justifica porque ainda € forte no interior das instituicdes a dicotomia
entre as agdes de cuidado e educacgdo, separando momentos de “cuidado” e momentos
“pedag0gicos”, como se o ser humano pudesse ser dividido em partes. Essa separacao entre
cuidar e educar € equivocada e a interpretacdo desse conceito deve ser objeto de preocupacéo

especial dos cursos de formacéo de professores da area.

Assim como muitos dos objetivos sdo comuns nos cursos pesquisados, suas estruturas
curriculares sdo bastante similares. Os elencos de disciplinas, guardadas as diferencas de
nomenclatura, na esséncia, oportunizam a aquisi¢do de conhecimentos comuns. Verificamos

que boa parte dos cursos foi planejada a partir da proposta da UFG, o que explica essa relativa
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similaridade entre as experiéncias pesquisadas. Identificamos a preocupacdo dos cursos em
trabalhar com conhecimentos especificos da area de Educacdo Infantil, priorizando areas
como: Historia e Sociologia da Educacdo Infantil; Aprendizado e Desenvolvimento infantil;
Artes; Alfabetizagdo e Literatura infantil; Pesquisa, Metodologia e Docéncia do Ensino
Superior; Politicas Publicas.

Porém, as matrizes curriculares deixaram de contemplar de forma mais aprofundada a
tematica referente as creches e as criancas de zero a trés anos de idade. A falta de conteidos
especificos para trabalhar com bebés pode acabar reproduzindo praticas do Ensino
Fundamental para esse atendimento. As necessidades, demandas e especificidades dos bebés
sdo temas essenciais para a formacao de professores da Educacéo Infantil e, por isso, é preciso
discutir as condicbes de trabalho dos professores, a sua formagdo e os recursos culturais e
pedagdgicos para atendimento adequado. Diretrizes especificas para a faixa etaria de zero a
18 meses devem ser elaboradas e os professores devem conhecer as teorias sobre as fases de
desenvolvimento do bebé e como proceder nessa fase do desenvolvimento infantil. Por conta
disso, entendemos ser muito importante que os cursos de formacdo de professores da
Educacdo Infantil enfatizem a especificidade do trabalho com bebés e criangas menores de
trés de idade.

Outros temas que deixaram de ser abordados com mais énfase foram: a relacdo dos
professores e instituicdo educacional com as familias, posto que ocorrem conflitos entre
profissionais e pais, originados pelas concepcdes que estes tém acerca das familias e, também,
por causa dos conceitos formados que os pais desenvolvem em relacdo a Educacdo Infantil; a
relacdo dialética entrelacada dos conceitos de educar e cuidar; o tema formacéo do professor
da Educacdo Infantil e questbes relacionadas com a profissdo docente dessa etapa
educacional. O professor de Educacdo Infantil, entre os trabalhadores da educacdo, é a
categoria mais oprimida e menos privilegiada e, por isso mesmo, a que mais necessita de
profissionais que compreendam o cenario da sua profissdo e lutem por melhores condic6es de
formacdo, carreira, salario, valorizacdo. A abordagem dessa questdo na especializacdo €
relevante para oportunizar a tomada de consciéncia dos profissionais para o seu papel ativo

nesse processo de construcdo da identidade profissional da area.

E importante citar o destaque que a pesquisa ocupa nos cursos de especializagdo
analisados, embora seja necessario criticar a postura de algumas das instituicGes pesquisadas,

permitindo, em certos casos, elaboragdo do trabalho final em grupos de quatro alunos,
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fragilizando o estimulo a producdo académica. A pesquisa contribui seguramente para a
formacéo de profissionais criticos, conscientes e capazes de entender o mundo a sua volta. Por
meio da pesquisa, defendemos a formacdo do professor que o neoliberalismo ndo deseja: o
professor que reflete, questiona, denuncia, contesta e se rebela contra as relagdes de poder
viciadas, o anacronismo das organizacOes historicamente dirigidas pelos grupos dominantes.
Esse € um dos pilares da nossa argumentacdo em favor da especializagdo como espaco

privilegiado de formacdo continuada.

Enfim, ha que se admitir avangos que as propostas de especializacdo em Educacao
Infantil em Goiés representaram, em relacdo as demais iniciativas de formacdo continuada
que se popularizaram na area de atendimento a crianca pequena. Ha, porém, lacunas que

podem e devem ser aperfeicoadas.

O principal aspecto das analises recai, entretanto, sobre o fato de os cursos de
especializacdo terem se pautado, até o momento, pelo objetivo de suprir as deficiéncias da
graduacdo, oferecendo os conhecimentos especificos da Educacdo Infantil que os
profissionais formados ou em formacédo no nivel universitario ndo detém. Entendemos que os
resultados desta pesquisa indicam a relevancia que os cursos pesquisados tiveram até o
momento na qualificacdo especifica de professores para a Educacdo Infantil de Goiés, em
funcdo dos hiatos criados pela auséncia de formacdo inicial adequada as especificidades dessa

area, ainda que boa parte dos formados ndo esteja efetivamente atuando na area.

Mas agora, entra em cena a definicdo oficial das Diretrizes da Pedagogia, que
determinaram esse curso como o lécus privilegiado da formagdo inicial da Educacédo Infantil,
0 que demanda a reformulacédo das propostas curriculares dos cursos de Pedagogia, inserindo
cada vez mais conhecimentos e temas relacionados com a educacdo da crianca pequena, a fim
de compatibilizar sua matriz curricular com a formacdo do professor tanto para a Educagéo

Infantil como para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diante disso, € momento de repensar e superar o0 papel da especializagdo, ndo lhe
atribuindo mais, equivocadamente, carater enfatico na complementacdo de deficiéncias da
graduacdo. Cremos que € hora desses cursos de pos-graduacgdo lato sensu assumirem postura
voltada o seu papel efetivo, que é o de aprofundamento de temas relevantes, a definicdo de

eixos e linhas de pesquisa que conduzam efetivamente a construcdo de novos conhecimentos
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na area, contribuindo ativamente para a consolidacdo de uma Pedagogia da Infancia e a

formacéo de profissionais criticos e progressistas.

Diante da complexidade dos fatores que envolvem a formacdo de professores,
buscando consolidar a Pedagogia da Educacdo Infantil, com corpo, procedimentos e
conceituacdes proprias, a formacgdo dos professores para atuar com a crianga pequena deve
levar em conta, especificamente, conhecimentos ligados a area da saude e das atualidades
culturais, de observacdo e de representacdo em diferentes linguagens expressivas. Além
desses requisitos, se fazem imprescindiveis para a formacdo dos professores da Educacdo
Infantil, tematicas como educacdo e cuidado da crianca de zero a seis anos, a
profissionalizacdo e identidade profissional da area, seu carater complementar a familia, o

conhecimento das leis educacionais da area e as motivacdes reais por tras dos discursos.

A formacdo continuada representada pela especializacdo deve superar o modelo de
substituicdo da formacé&o inicial e mais do que garantir atualizacdo de conhecimentos, deve
ser peca fundamental no processo de producédo de conhecimentos, tendo por fundamento
axioldgico de sua existéncia a busca de formacdo de profissionais onilaterais, capazes de
transformar pratica em préxis e de refletir e agir em defesa de uma sociedade mais justa e

correta.

Concluimos, ndo para fechar a discussdo, mas, ao contrario, para iniciar o dialogo
acerca do papel da especializacdo como espaco de formacdo continuada do professor de
Educacdo Infantil, que a busca por um bom projeto de formacdo docente passa pela
valorizacdo dos professores e o reconhecimento do seu papel na transformacéo da sociedade.
Né&o se pode, porém, esperar essa transformacao pela lei ou pela consciéncia dos governos — é
responsabilidade das instituicbes de ensino elaborar propostas de formacdo que abram
caminho aos professores para entender que podem, devem e sdo capazes de transformar o

mundo.
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APENDICE |

QUESTIONARIO PROPOSTO AOS COORDENADORES DOS CURSOS.

1.

10.

11.

12.

O curso de Especializagdo em Educacdo Infantil foi:

v financiado por alguma parceria? SIM NAO
v foi custeado pelos alunos? SIM NAO
v qual o valor médio das mensalidades?

v osalunos receberam algum tipo de bolsa? SIM NAO
v em caso afirmativo, qual foi o percentual oferecido?

De onde surgiu a demanda do curso? Houve contato/solicitacdo do Poder Publico ou a necessidade da
oferta foi identificada pela prdpria institui¢do?

De que forma o curso de Especializagdo em Educagdo Infantil se articula com o Projeto Politico
Pedagdgico do curso de Graduacéo da Instituicdo de Ensino: como projeto de formacdo continuada ou é
uma iniciativa isolada para atender uma clientela especifica?

Para elaborar o projeto do curso Especializagdo em Educagdo Infantil foi feita alguma
pesquisa/levantamento prévio de necessidades de formagdo dos professores de Educacdo Infantil da
regido?

Como se deu o processo de elaboracdo do curriculo do curso de Especializagdo em Educacéo Infantil?

Os alunos fizeram uma avaliag8o do curso de Especializacdo em Educacdo Infantil? Se a resposta for
positiva, os resultados serviram para a reformulagéo do projeto do curso a ser oferecido posteriormente?

Foi detectada a razdo pela qual os professores procuraram o curso de Especializagdo em Educagdo
Infantil?

Os professores que fizeram o curso atuavam predominantemente em sala de aula de Educacdo Infantil
ou ocupam as fun¢des de coordenacao/supervisao/direcdo?

Houve procura pelo curso por professores que ja atuavam na Educagdo Infantil, mas que ndo possuiam
graduacdo em Pedagogia ou Normal Superior?

Houve procura pelo curso por professores que tinham interesse em atuar na Educacéo Infantil, mas ndo
possuiam graduacdo em Pedagogia ou Normal Superior?

Qual sua opinido sobre a importancia do curso de Especializacdo para a formagao dos profissionais da
Educacéo Infantil?

No seu entendimento, qual a razdo para se propor um curso de Especializa¢do, considerando que a
Educacdo Infantil tem sido alvo de criticas na formagdo de seus profissionais, com remuneracao,
reconhecimento profissional e politicas insatisfatdrias para a formagéo de qualidade em nivel superior?
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APENDICE II

QUESTIONARIO PROPOSTO AOS ALUNOS DOS CURSOS.

1. O que vocé fazia na época que se matriculou no curso?

( ) Instituicdo Publica () Creche (0a3)
() Empregado () Pré-Escola (4 a 6)
( ) Instituicdo Privada () Ens. Fundamental 1-4
(' ) Ens. Fundamental 5-8
() Outro

( ) Desempregado ( ) Aposentado ( ) Prof. Liberal
2. Quanto tempo de graduag&o vocé possuia quando fez a especializagdo? (anos)
3. Quanto tempo de trabalho vocé possuia quando fez a especializacdo? (anos)

4. Quanto tempo de trabalho com Ed. Infantil vocé possuia quando fez a especializacdo, caso ja tivesse
trabalhado na area? (anos)

Qual era o seu cargo ou fungdo na época?

5.
() Professor () Técnico/Administrativo () Coord. Pedagdgica
() Secretaria de Educacdo do Municipio ou do Estado ( ) Outros

6. Como surgiu a iniciativa para se matricular nessa especializacao?
() Sua propria () Daorganizacdo na qual trabalha(va)  ( ) Outros

7. Quem custeou 0 curso?
( )Oaluno ( ) O empregador () N&o pagou (foi de graca)
() Outros (especificar):

8. O curso teve alguma influéncia em sua vida? Em quais dessas areas? (pode marcar mais de um)

() Valorizagéo profissional () Mudanga na maneira de pensar () Seguranca no dominio da area ( )
Melhor desempenho no trabalho () Ndo houve mudanca ( ) Outros:

9. Qual sua opinido sobre as atividades relacionadas com higiene, alimentacdo, sono e outros cuidados
com criangas menores, em especial as da creche?

( ) E funcdo do professor () E funcdo do auxiliar ( ) E funcfo de ambos

10. Qual motivo o levou a se matricular no curso? (pode marcar mais de um)

() Obter o certificado de pos-graduagdo lato sensu para melhorar salario/posicéo na carreira
() Aprofundar conhecimentos sobre a Educacdo Infantil

() Medo do desemprego e da competitividade com outros professores (ndo ficar “para tras”)
() Corrigir deficiéncias da graduagdo, que ndo preparou para o trabalho nessa area

() Preparar para entrar no Mestrado

() Outros:

11. O que vocé faz atualmente?

() Instituicdo Publica () Creche (0a3)
() Empregado () Pré-Escola (4 a 6)
() Instituicdo Privada () Ens. Fundamental 1-4
( ) Ens. Fundamental 5-8
( ) Outro

( ) Desempregado () Aposentado ( ) Prof. Liberal



12. Qual valor teve para vocé a realizagdo da pesquisa de monografia (TCC) no curso?

() Servir apenas como requisito para concluir o curso

() Aprofundar conhecimentos em uma area que tinha interesse

() Despertar o interesse ou aperfeicoar conhecimento sobre técnicas de pesquisa
( ) Outros:

13. Qual arazéo o levou a escolher o tema de sua monografia (TCC)?

() Interesse por pesquisar um assunto que sentia dificuldade no trabalho
( ) Foi sugestdo do orientador

( ) Era o assunto mais facil de trabalhar

( ) Era o assunto que mais dominava

( ) Outros:

14. Como vocé avalia a qualidade do curso de especializagcdo em Ed. Infantil que cursou?
() Excelente () Muito bom ( )Bom ( ) Regular () Ruim
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ANEXO |

MATRIZ CURRICULAR, EMENTA BASICA E CARGA HORARIA DAS
DISCIPLINAS DOS CURSOS PESQUISADOS.

UFG - 480h (Em Goiania sdo 450h, sem a disciplina Seminario de Pesquisa)
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DISCIPLINA EMENTA CH
. A construgéo histérico-social do sentimento de infancia. A crianca brasileira na Col6nia e no Império.
Sociedade, S o o A = . T
~. . | A infancia na Historia de Goias. Infancia e educacao Infantil. A abordagem histérica e cultural dos | 60h
Cultura e Infancia | . ) o .
jogos e brincadeiras infantis.
. ConcepcOes socio-histéricas de crianga e educacéo infantil. A criangca de 0 a 6 anos: crescimento,
Desenvolvimento, - - . . - SO . o
Aorendizagem e aprendizado e desenvolvimento infantil. Determinantes biolégicos e socioculturais: abordagens 60h
p zag .| psicanaliticas e piagetiana. InteracGes sociais, individualizagéo e linguagem. Formacé&o de conceitos,
Educac&o Infantil L ~ - > ;
constituicio das emocdes e das fungdes psiquicas: teoria
Metodologia de Teoria do conhecimento e pesquisa educacional. Produc¢édo do conhecimento. Investigacao cientifica
Ensino e e pesquisa em educacdo. Pesquisa para formagdo e atuagdo de professores. Metodologia do | 60h
Pesquisa Docente | trabalho cientifico e do trabalho pedagégico, Ensino e aprendizagem. Planejamento e avaliagao.
Panorama histérico-social das politicas publicas de atendimento a crianca e da politica educacional
Politicas Publicas | no Brasil. Determinantes sécio-histéricas das concepcdes de educagdo infantil e politicas piblicas 60h
e Curriculo governamentais. Modalidade de atendimento a crianga e curriculo. Autonomia pedagdgica e curriculo
escolar.
. Conceitos e valores, processos estéticos e saberes culturais. Linguagens artisticas, processos de
Linguagens . : . o " o o )
et aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Criatividade e préticas criativas na educacgédo infantil.
artisticas, corpo e = . . : - o 60h
) Formas de Expresséo, Trabalho com o corpo. Conceito de movimento. A brincadeira, o lidico e as
movimento ~ - ; - : : -
expressoes artisticas no processo de crescimento, aprendizado e desenvolvimento infantil.
o Alfabetizacéo e Letramento. Concepcdes de linguagem, lingua e discurso. Linguagem verbal e ndo
Alfabetizacéo e . e . . N
. . | verbal. Teorias do processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita: métodos, | 60h
Literatura Infantil B e L e - - = -
tradicionais, construtivistas e sécio-interacionismo, Literatura e leitura na Educacéo Infantil.
Projetos de Propostas didatico-pedagdgicas em Educacéo Infantil. Orientagcdo metodoldgica para construgdo de
Trabalho em projetos de trabalho em creches e pré-escolas, Experiéncias pedagdgicas no campo da Educagéo | 30h
Educacao Infantil | Infantil.
Forum de debates | Discussdes e debates sobre temas atuais de educagéo 30h
Sgg&'ﬂggo de Discussdes e debates sobre os projetos de pesquisa elaborados pelos alunos. 30h
) Organizagéo do trabalho de producéo intelectual. Desenvolvimento de trabalho de pesquisa tedrico-
Monografia b . - . = Y 30h
pratico sobre um tema na area de educacao infantil. Elaboragdo mono gréfica.
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DISCIPLINA

EMENTA

CH

Politicas para a
Infancia,
Fundamentos e
Organizagéo da
Educacéo Infantil

Politicas contemporaneas de atendimento a infancia: concepcdes, caracteristicas e objetivos.
Politicas dirigidas as criancas de 0 a 6 anos no Brasil: uma abordagem histdrica. Analise dos
fundamentos politicos, econémicos e sociais da Educagao Infantil. Politicas voltadas a infancia e
0s movimentos sociais. Impasses e perspectivas da Educagdo Infantil: ordenamento legal.
Funcéo social da Educacgao Infantil na construgdo de uma sociedade democrética. Diferentes
concepgOes de creches e pré-escolas e caminhos da pratica. O profissional da Educacéo
Infantil. Gestéo de instituicdo de educacao infantil.

15h

Fundamentos
Psicoldgicos da
Educacao Infantil

A descoberta do pré-natal. A infancia. Aspectos do desenvolvimento psicomotor, cognitivo,
afetivo e sécio-cultural das criangas de 0 a 6 anos. A vida emocional e afetiva da crianca de 0 a
6 anos. ManifestacGes dos sentimentos e emogdes na cultura contemporanea. A cultura e o
processo de constru¢do do conhecimento dentro e fora do contexto escolar. Relacionamento
afetivo-emocional como determinantes dos valores pedagdégicos e morais. A dimensao simbdlica
e sua manifestagdo. Coordenacéo global e equilibrio. Orientacéo espacial e temporal. Saude e
qualidade de vida da crianca de 0 a 6 anos. Integragdo crianca/crianca e crianga/adulto.
Afetividade do professor.

30h

Pesquisa em
Educacéao Infantil

A pesquisa educacional no Brasil. Principais tendéncias tedrico-metodolégicas, avangos e
perspectivas. A subjetividade e os niveis de conhecimento. Abordagens teéricas e
metodolégicas da pesquisa educacional. Lacunas da pesquisa na area da educagdo infantil.
Leitura e produgéo de textos cientificos. Métodos e técnicas de investigagao e tipos de pesquisa.
Linhas e programas de pesquisa na educagdo e constru¢cdo de projetos. Perspectivas e
contribuicdes dos projetos de pesquisa na educacdo e na producdo do saber. O projeto de
pesquisa e sua estrutura. Estrutura do relatério de pesquisa. PublicacGes cientificas.

45h

A crianca e a
cultura: temas e
questdes polémicas

Diversidade cultural e praticas infantis. Brinquedos e brincadeiras. Literatura infantil, musica,
desenho e arte na infancia. Autonomia, autoria e cooperagdo. Sexualidade e disciplina. Etica,
valores & preconceitos. Literatura e cinema. Visdes sobre a infancia. A crianga e a industria
cultural.

30h

Historia Social da
Crianca e da Familia

Conceito de infancia, familia e historicidades. A infancia no Brasil. Estudo das diferentes
concepgOes de infancia, em diferentes momentos histéricos. Concepcdes de infancia. A crianca
como sujeito histérico; Andlise do processo histérico de constituicdo de educagéo infantil na
sociedade brasileira e suas relagbes com as mudancas ocorridas na educacdo de crianga
pequena no contexto mundial. Relacdo familia/escola/crianga. Concepgdes de infancia a partir
do enfoque interdisciplinar considerando as bases histéricas, bioldgicas, psicolégicas,
antropoldgicas e sociolégicas e suas implicagdes para a educagdo infantil. O papel das
interacdes sociais na educacdo infantil; Linguagem e constituicdo da consciéncia.
Conhecimento, imaginagdo criadora e afetividade. O debate Piaget Vygotsky e as questdes
educacionais. Analise das teorias subjacentes e as diferentes praticas pedagodgicas que
embasam a educacdo infantil.

30h

Metodologia do
Ensino Superior

Legislagdo no Ensino Superior; abordagens tedricas do processo ensino-aprendizagem; a
formagdo do professor universitario; concepgdes de universidade, projeto institucional, projeto
pedagdgico e projeto de ensino; métodos e técnicas de ensino; avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem; a pesquisa como principio cientifico e educativo; indicadores de qualidade para o
ensino de graduacéo; avaliagdo do desempenho do professor; novas tecnologias em educagéo.

45h

A interdisciplina-
ridade na acéo
educativa de
criancas de 0 a 6
anos

Aprofundamento de estudos na area da Educacao Infantil, para a ampliagéo e consolidagdo das
abordagens tedrico-metodoldgicas realizadas em cada uma das disciplinas do nucleo especifico
do curso.

45h

O trabalho cotidiano:
educagéo, nutri¢éo,
higiene e saude da
criancade 0a6
anos

Estrutura de uma creche, atividades e profissionais. Estrutura das salas ambientes de educagéo
infantil. Andlise critica da pratica pedagdgica: o que fazemos e o que queremos fazer. Projeto
pedagogico de creche e/ou pré-escola de "qualidade™: concepgdes, gestéo e supervisdo. Saude
da crianga: conceitos de nutricdo, saude e higiene. A relagdo entre educagao, saude, higiene e
nutricdo. Fatores biopsicossociais que influem na salude da crianca de 0 a 6 anos. Preservacéo
da saude. Conhecimento e realidade social. Fatores que interferem no desenvolvimento infantil:
alimentacdo, nutricdo, primeiros socorros, denticdo, vacinacdo e doencas infantis. Alternativas
pedagdgicas e exigéncias do dia a dia de uma instituicdo de educagéo infantil: planejamento,
organizagéo do espaco, avaliagéo, cuidados especiais. O trabalho com as familias. Questdes
especificas da creche na empresa. Creches e pré-escolas publicas.

30h

Pré-Escola:
Desenvolvimento da
Linguagem e
Alfabetizacéo

A centralidade da linguagem no desenvolvimento infantil, no processo de constru¢cdo do
conhecimento e na elaboracdo de propostas pedagdgicas para a educacao infantil. Linguagem e
histéria. Articulacdo creches/pré-escolas/ensino fundamental: dilemas e impasses. Politica de
acesso a escrita: contribuicbes e papel da educacgédo infantil. Leitura/escrita e os profissionais
que trabalham com a crianca. A aprendizagem da linguagem colocando questdes conceituais e
ndo apenas perceptivo-motoras. Sistema de representagcdo da linguagem. A linguagem como
processo de construcdo do conhecimento por meio de praticas iniciadas com a participacdo nas

30h
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DISCIPLINA EMENTA CH

diversas praticas sociais da escrita. Intercambio social e linguagem. Dificuldades da linguagem.
Disfungdes da linguagem. Alfabetizagdo e suas implicagbes. A pré-escola e o processo de
alfabetizacéo.
Historico da psicomotricidade. Desenvolvimento psicomotor e aprendizagem. Contribui¢cdes

Psicomotricidade: praticas da psicomotricidade para a qualidade do processo educativo. Descoberta e

Descoberta e familiarizacdo com o corpo. Destreza progressiva da marcha e confianga motora. Ampliagéo das 30h

Familiarizagdo com | possibilidades expressivas, utilizando as habilidades motoras em desenvolvimento. Carater

o Corpo instrumental do movimento. Jogos, atividades e brincadeiras. Ritmo, musica e movimento.
Contribuigdes praticas da psicomotricidade para a qualidade do processo educativo.

. . A especificidade da literatura no contexto da educagdo infantil. Funcdes da literatura na

Literatura Infantil e o ) ~ . . > ; )

MUsica na educacdo infantil e suas decorrentes concepgoes. M‘etodologlq _d(_) Ensino de I|te_ratu_ra |n_farA1t|I._O

Construgao do pape_l do profess_or e a literatura a_de_quadg as espemﬂuda_ndes da_ primeira mfanqa.
Manifestag6es da literatura oral. A poesia infantil. llustra¢cdes na literatura infantil. As histérias | 30h

Desenvolvimento
da Crianca de 0 a 6
Anos

infantis, seus temas e suas' técnicas de apresentagdo. Fungdo interativa de mdusica e
brincadeiras na educacdo infantil. Jogos, passatempos e habilidades musicais no
desenvolvimento infantil. Folclore e cancioneiro popular para criangas pequenas.

Trabalho de
conclusdo do curso

N&o especificado no projeto
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UCG — 720h
DISCIPLINA EMENTA CH
O pensamento e o conhecimento educacional e pedagégico do homem ocidental. O estilo
. = utilitério da educagao, dotando a pessoa humana de armas do conhecimento, do poder de julgar
Teoria da educacgéo ; ) ; o P L 40h
e das virtudes morais. Teorias e praticas pedagdgicas que fazem presentes na atividade
docente e os novos paradigmas da educacéo e da sociedade do conhecimento.
Comunicagéo em A prética docente enquanto processo de comunicacéo. Utilizagdo das mensagens e dos meios
Educacao e em educagdo. O papel da educacgéo na sociedade da informagédo. Questdes e tendéncias do uso 40h
Tecnologias da das tecnologias em educagdo. Reconceitualizacéo: as tecnologias da informagéo e da
Informacéo comunicagdo como instrumento e como fundamento da pratica pedagoégica.
A docéncia universitaria enquanto préatica social no atual cenario mundial e no Sistema de
N . Ensino Superior Brasileiro Contemporaneo. A formacéo do professor universitario e as
Docéncia no ensino . A ~ . T
superior perspectl_vas contemp_oraneas de formacao docerjte. Topicos Qa organizagé&o do trabalho 40h
pedagdgico: o profissional da educacéo, a reconfiguragao curricular, e aula (da concepgéo a
execucao), planejamento de ensino e de aprendizagem e avaliagao discente.
Atividades Participacéo em eventos cientifico-culturais na area da Educacéo, a fim incentivar e valorizar a 80h
Programadas autonomia do especializando na gestao da sua formagé&o continuada.
s Defesa publica dos Trabalhos de Conclusédo de Curso (monografias, ensaios, artigos, projetos
Seminario . ) ~ h oL - ; s ~
- de pesquisa e/ou intervencao na realidade), com a finalidade ampliar a interlocugao da producao | 40h
Interdisciplinar ) S o L o
discente, possibilitando ao especializando a participagdo como autor em evento cientifico.
Realizagdo de Atividades Docentes em Instituicdo de Ensino Superior, em suas diferentes
Ensino, Pesquisa e | instancias académicas: inser¢cdo em institutos e ndcleos de pesquisa; projetos/
Extensdo na programas/centros de extensdo e monitoria. Compreenséao da extensdo e da pesquisa como 100h
Formacédo Docente | processos académicos vinculados a produgéo do conhecimento filoséfico, cientifico e
tecnologico, por meio de uma relagao de interdeterminagao.
Eoersﬂglsgon:o Aprofundamento de estudos na area da Educacéo Infantil, para a ampliagdo e consolidacéo das
Profesgor de abordagens tedrico-metodoldgicas realizadas em cada uma das disciplinas do nudcleo especifico | 40h
= . do curso.
Educacao Infantil
Oficinas em o . .
~ - As artes plasticas (pintura, modelagem, gravura), a expressao gestual, a danga, o teatro, a
Educag&o Infantil: s - ; . . = o o
- musica e a literatura infantil no desenvolvimento da expresséo e criatividade na Educagéo 40h
artes plasticas, :
L . Infantil.
musica e literatura
Constrpgao de O conhecimento de mundo pela crianca de 0 a 6 anos, nas perspectivas de: Piaget, Wallon e
Conceitos na 40h
L ~ Vygotsky.
Primeira Infancia
Desenvolvimento e | Conceitos da Psicanalise do desenvolvimento e da aprendizagem da crianga na educagéo
aprendizagem da infantil (0a6 anos), nos aspectos emocional, cognitivo e social enfocando a importéncia das 40h
criancade 0a6 linguagens (sinais signos e ritmos ) do movimento, do brincar, da expressao e da consciéncia
anos corporal
HISAIOI’I_a Soua,l _da Concepgdes de infancia em diferentes momentos histéricos. Histéria da infancia e das politicas
Infancia e Politicas . ; o . . ;
Publicas de de _aten(}lmenjo no Brasil e no mundo. Politica atual de atendimento a crian¢a no Brasil — 40h
Educacéo Infanti legislagdo e financiamento.
Legislacéo internacional e nacional (Convengéo sobre os direitos da crianga, Constituicao
O . Brasileira, Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA) e os 6rgéos de defesa da infancia (CTs,
Educacéao infantil e - . = -
A : JIJ, Delegacias Especializadas etc.) sobre os direitos da crianga. O papel do professor da 40h
pratica social g h . P . - :
educacéo infantil na interface da instituicdo educativa com a familia, a comunidade e com os
orgdos de defesa da infancia (CTs, JIJ, Delegacias Especializadas, etc.).
Referéncias Concepcdes e praticas que fundamentaram as propostas curriculares brasileiras para a
Pedagdgicas para a | Educagao Infantil; objetivos, fungdo e estruturagdo das instituigbes que atendem a criangas de 0 | 40h
Educacao Infantil a 6 anos; o trabalho cotidiano em creches e pré-escolas.
Trabalhos Orientacao de Trabalhos de Conclusdo de Curso (monografias, ensaios, artigos, projetos de 100h
Orientados pesquisa e/ou intervencgédo na realidade).
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Histéria social da Concepgdes de infancia em diferentes momentos histéricos. Histéria da infancia e da familia.
infancia Histéria social da infancia e da familia brasileira. Diferentes abordagens sobre o conceito de [ 40h
crianca.
gerseirgi'glav'?rinége A crianca de 0 a 6 anos: crescimento, aprendizado e desenvolvimento infantil. Determinantes
c:)ian ade90a6 bioldgicos e soécio-culturais. Interagfes sociais, individuagdo e linguagem, nas abordagens | 60h
¢ Piagetiana, Vygotskyana e walloniana.
anos
Metodoloaia da Métodos e Técnicas da Pesquisa em educagao infantil. Conhecimento cientifico. Elaboragdo do
olog diagnéstico da realidade da educagdo infantil: creches e pré-escolas. Aspectos a serem
pesquisa em S p L . s vt = 40h
educaco infantil elaborados, principios, métodos e técnicas da investigacéo e analise dos dados. Elaboracéo de
& projetos, monografia.
Politicas Publicas e | Histéria das politicas publicas de atendimento infantil no Brasil e no mundo. Politica atual de 40h
Educacéao Infantil atendimento a crianga no Brasil: legislagdo e financiamento.
Jogos e recreacio Abordagem histérica do jogo do brinquedo e da brincadeira. A expressdo corporal. A
nageduca 50 in%antil contribuicdo do jogo da brincadeira e da expressdo corporal no desenvolvimento infantil [ 30h
¢ abordagem tedrica:, Vygotsky e Piaget.
As artes plasticas, a musica e a literatura infantii no desenvolvimento da expressdo e
A arte na educagdo | criatividade na educacéo infantil. Atividades expressivas: artes manuais, o desenho, a pintura. O 40h
infantil teatro e a dramatizacdo no contexto infantil. As contribuicbes da arte no desenvolvimento
infantil.
ES?rIiD:uslgarses e Concepgbes e praticas que fundamentaram as propostas curriculares brasileiras para a
metodolégicas em educacgédo infantil. Objetivos, funcdo e estruturacdo de creches e pré-escolas. O papel do| 60h
og! . professor de educacéo infantil. O trabalho teérico-metodoldgico em creches e pré-escolas.
educagcéo infantil
Recortes teméticos | Questdes atuais na pratica institucional da educagdo infantii A educagdo da infancia em
sobre a infancia e diferentes contextos. Abrigos, orfanatos. A educacédo de criancas com necessidades educativas | 40h
sua educacao especiais. A sexualidade infantil. Agressividade.
FOF”‘?‘?""O de Formacédo de conceitos na infancia, constituicdo das emogées e das fungdes psiquicas: teoria
conceitos na h L7 ) : . . - 40h
VI de Piaget,Vygotsky e Wallon. Aquisi¢do da linguagem. Oralidade e escrita na educagéo infantil.
primeira infancia
Zrﬂci:;sggsede Estudo das concepcdes tedricas e metodoldgicas que fundamentam o processo de aquisigdo e
dgsen(\;/olvimento da desenvolvimento da leitura e escrita. ConcepgOes de alfabetizacdo e letramento: pressupostos [ 60h
- - tedrico-praticos. Base tedrica: Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro e Smolka.
leitura e da escrita
Traba|h9 de Desenvolvimento de trabalho te6rico-pratico. Elaboracédo do trabalho monografico 60h
concluséo de curso
Seminarios de Apresentacgdo dos trabalhos finais. 30h

Pesquisa
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. A construgdo histérico-social do sentimento de infancia. A crianca brasileira na Coldnia e no
Sociedade, Cultura |. ~ . A S - a ~ h S

A império. A infancia na histéria de Goiés. Infancia e Educacdo Infantil. Abordagem histérica e | 32h

e Infancia - . A ;

cultural dos jogos e brincadeiras infantis
) A infancia de 0 a 6 anos: conceito de desenvolvimento, de aprendizagem, das relacGes entre
Desenvolvimento e . ; P - h
; desenvolvimento e aprendizagem, de estagios do desenvolvimento evolutivo na abordagem
aprendizagem ) . ; P . - L 32h

infantil | piagetiana e na ab_ordagem psm_analltlca. A crianga de_O a6 anos enquanto sujeito de direitos e
objeto da Pedagogia e da pesquisa educacional, a partir da psicologia evolutiva.

Desenvolvimento e Conc.ep(;oes‘ sécio historicas de crianga e educagdo infantil. A crianca de 0 a 6

3 anos:Determinantes biolégicos e sdcio-culturais da aprendizagem. Interacdes sociais,
aprendizagem S ~ h ~ . S ~ ~ 32h

) ) individuagcéo e linguagem. Formagdo de conceitos, constituicdo das emogbes e das fungbes

infantil 11 PR .
psiquicas: teoria de Vygotsky e Wallon.

Panorama sécio-histérico das politicas publicas de atendimento a crianca e da politica
s . educacional no Brasil. Determinantes soécio-histéricas das concepcdes de educacdo infantil e

Politicas Publicas e o - . . . N . .

Curriculo politicas publicas governamentais. Modalidades de atendimento & crianga e curriculo. | 32h
Perspectivas pedagogicas e curriculo na Educacgao Infantil. Pardmetros curriculares nacionais,
autonomia pedagégica e curriculo escolar.

Linguagens Conceitos e valores, processos estéticos e saberes culturais. Linguagens artisticas. Criatividade

artisticas, corpo e e praticas criativas na educacédo infantil. Formas de expressdo. A brincadeira, o ludico e as| 32h

movimentos expressoes artisticas no processo de crescimento, aprendizado e desenvolvimento infantil.
Alfabetizacdo e letramento: concepgdes e préaticas. Concepgdes de linguagem, lingua e

Alfabetizacéo e discurso. Linguagem verbal e ndo verbal. Teorias e praticas do processo de aquisicdo e 3oh

letramento desenvolvimento da linguagem escrita: métodos tradicionais, construtivista e
sociointeracionismo. Letramento: enfoques e alcances.

Literatura e . . I S . s )

Educaco Infantil Literatura e leitura na educacéo infantil. Literatura e imaginario infantil. 32h
Metodologia do Ensino Superior e os objetivos do trabalho. Fundamentagéo tedrica e

Metodologia de ressignificacdo do exercicio da docéncia universitaria e seus elementos constitutivos, o

Ensino Superior e planejamento e seus componentes, a relagdo professor/aluno e a avaliagdo da aprendizagem, | 32h

Pesquisa Docente recursos metodolégicos. Novos paradigmas de ensino e aprendizagem. Relacéo teoria e pratica.
Ensino-pesquisa. Pesquisa sobre a formacéo e atuacédo de professores.

Projetos de Projeto de trabalho: concepgdo e construcéo. Propostas didatico-pedagdgicas em educacéo

Trabalho e infantil. Orientacdo metodol6gica para construgdo de projetos de trabalho em creches e | 32h

Educacéao Infantil educacéo infantil. Experiéncias pedagdgicas no campo da educagéo infantil.

. - Desenvolvimento pré-natal. Situagbes e problemas na gestacdo influenciando o

Psicomotricidade e . ! . . ] 3

- : desenvolvimento psicomotor. Parto e testes motores no recém-nascido.Desenvolvimento motor: | 32h

Educacao infantil , o - ;
aspectos musculo-esqueléticos.Mudancas e alterag6es motoras da crianga de 0 a 6 anos.

Ciéncia, ideologia e conhecimento. Projeto de pesquisa, monografia, artigo cientifico, relatérios

Producéo do de pesquisa. Aspectos metodolégicos da pesquisa: elaboragéo de instrumentos para coleta de

Conhecimento dados; Redagéo cientifica. Estudo das normas da ABNT. Organizacdo e orientacédo do trabalho | 60h

Cientifico de producéo intelectual. Desenvolvimento de trabalho de pesquisa tedrico pratico sobre um
tema na area de educagao infantil.

Tépicos especiais

em Educacéo Palestra/Debates de temas diversos atendendo a interesses dos alunos do curso 60h

Infantil

Trabalho final de
curso

Elaboragdo de um artigo cientifico que terd defesa publica (banca examinadora). Cada artigo
devera ser elaborado por uma equipe de trés alunos do curso sobre tematicas da Educagao
Infantil.
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UEG CERES - 480h

DISCIPLINA EMENTA CH
Metodologia de Orientacdo de monografia a partir de referencial tedérico-metodoldgico oferecido pelo curso. A
Pesquisa em pesquisa em Educacéo Infantil: formulacdo de problemas, a relacdo com as fontes, a coleta e | 60h
Educacao Infantil interpretacdo de dados e relatério monografico
Tépicos em . ~ ~ . - - - A .

PO . Discusséo, compreensdo e fundamentacéo teérico-pratica do exercicio da docéncia no ensino
Docéncia Ensino : o . 45h
Superior superior e dos elementos constitutivos do processo docente educativo.

s Momentos de discussao de temas relevantes para o processo de formacédo dos especialistas.
Seminarios - : .

- Eles garantirdo a presenca de professores convidados para discorrerem sobre assuntos | 30h
tematicos . N ~ -

relacionados a Educacéo Infantil.
Andlise dos diferentes modos de compreender o papel da linguagem nos processos humanos
Linguagem e (relac@o pensamento e linguagem), os processos de aquisicdo/desenvolvimento da linguagem 45h
Literatura Infantil oral (didlogo/discurso/jogo), assim como as relagdes entre as constituicdes de oralidade e do
letramento.
Artes no Universo Estudos e reflexdes sobre as formas de manifestacéo artistica — musica, teatro, literatura e 30h
Infantil artes plastica — na construcédo de um olhar estético na educacéo infantil.
Propostas Orientagdes didaticas para o trabalho pedagégico com criangas de 0 a 6 anos. Organizagdo do
curriculares e espaco e tempo, recursos didaticos e metodologicos, observacao registro, avaliagdo e diferentes 50h
metodoldgicas em formas de sistematizacdo dos conhecimentos pertinentes a esta faixa etaria. O curriculo na
Educacéao Infantil Educacéo Infantil.
Jogos e bnpcadewas A infancia e as concepgles tedricas sobre o brincar. O jogo nas abordagens cognitivista,
na Educacéo da . - g P o . P ) . 45h
Infancia. psicanalitica, socio-interacionista. O ludico, o jogo e as praticas educativas atuais.
S?r?f'ggige’ Cultura A constituicéo historica social da infancia. Modernidade, infancia e o pensamento educacional. 45h
Politicas publicas e
gestao na Educacéo | Politicas publicas e Educagéo Infantil. Concepgdes e préaticas na gestédo da educagao infantil. 45h
Infantil.
Desenvolvimento e
aprendizagem da
criancade 0 a6 Concepcéo de aprendizagem. Desenvolvimento e aprendizagem de 0 a 6 anos. Formagéao de 45h
anos e formacg&o de | conceitos na Educacéo Infantil.
conceitos na
primeira infancia
) Consiste na elaboracdo de uma monografia, sendo esta resultado de uma pesquisa relativa a
Trabalho final de . . . -
tematica do curso, podendo ser realizada em grupo de até 3 (trés) componentes com defesa | 65

curso

publica. Os orientadores seréo os professores do curso.
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	This work has for study object the specialization courses in ealy childhood education and is integrated in the research line of teacher’s Formation and Professionalization, of the post-graduation program in Education. More specifically, it is presented as a sub-project of the research developed by the Group of Studies and Research of Infancy and its Education in Different Contexts, of the College of Education/UFG. To deal with our central thematic, we ventured in the history of this educacional level in Brazil, articulating its trajectory with the teachers' formation, discussing, also, the post-graduation and the scenery in that the courses lato sensu were created and multiplying without appropriate regulation. Our investigation was centered in the intention of deepening the knowledge concerning the configuration of the specialization in early childhood education in the state of Goiás, the possibilities of the teachers' formation in those courses and the possibility to consider that space as continuous education. The research has as limit the courses offered in Goiás between 2003 and 2006, collecting data of five institutions, whitch of three public and two private, in the municipal districts of Goiânia, Anápolis, Ceres, Jataí and Rio Verde. We analyzed the projects of the courses and we applied questionnaires to the coordinators and 35 students of the researched specializations. Our analyses and reflections were inspired for the theoretical referencial of the Marxist dialetic, considering that the work with the education demands knowledge on the most varied elements involving the projects and the educational practice, searching its multiple determinations and its constant constitution in the historical movement and in the relationships. The results of this work demonstrate the growing offer of those courses starting from 1996, with growth of 300% between 1998 and 2006. The research aimed for the significant importance that it have been representing in the specific formation for teaching work in preschools (0 to 6 years). The analysed projects followed similar line of construction, whit a common concern with theoretical references that base the field of the education of the childhood and progressive conceptions on the child as a historical, active and carrier of rights subject. The orientation of the researched courses has been aim the complementation of the deficiencies of the graduation in Pedagogy, that until little time didn't contemplate the work with early years children, especially that whit zero to three years old. It is considered, still, that this reality can be modified in response to the definition of the Guidelines of the Pedagogy, that determined that course as privileged locus of the initial formation for the early childhood education. It will demands rebuild of its proposals and disciplines. So, it is moment of to rethink and to overcome the role of the specialization, not attributing it more emphasis in the complementation of deficiencies of the graduation. Those courses need to assume a posture aimed to its effective role, that it is the study of important themes, definition of axes and research lines that drive indeed to the construction of new knowledge in the area, contributing actively to the consolidation of a Pedagogy of the early childhood and the critical and progressive professionals' formation, changing, truly, in a privileged space of teachers' continuous formation.  
	Key-words: childhood education; specialization; teacher’s formation. 
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