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RESUMO

Este estudo tem o objetivo de analisar as politicas atuais de formacdo de professores de
Educacao Infantil avaliando o Programa de Formacéo Inicial dos Professores em Exercicio na
Educacdo Infantil (PROINFANTIL) em suas multiplas determinagfes inserindo-o no contexto
mais amplo dado pelos encaminhamentos do projeto hegemdnico de sociabilidade para o
século XXI, em que a formacdo de professores tem um papel estratégico. Partimos da
hipdtese que desde os anos de 1990 as mudancas nas politicas de formacao de professores tém
como finalidade a construgdo de uma nova sociabilidade, voltada para o capital, de modo a
intensificar a exploracao capitalista, através da formacao de um consenso burgués. Concepg¢éo
esta, presente no PROINFANTIL tanto na sua forma (carater de Educacdo a Distancia,
formacéo de nivel médio para Educacéo de Jovens e Adultos) como em seu contetdo (énfase
na pratica do professor, supervalorizacdo de conhecimentos cotidianos em detrimento aos
historicamente produzidos). Como metodologia de trabalho fazemos um estudo teérico com
ampla pesquisa bibliografica e revisdo de literatura, bem como analise documental. Além
disso, a andlise que se realiza articula os contextos locais, nacional e internacional, a medida
que a logica que orienta as politicas atuais dirigidas a formacdo de professores esta
diretamente ligada a um projeto neoliberal de sociedade voltada eminentemente para o
desenvolvimento técnico, ético e politico do professor de Educacéo Infantil para a reproducéo
do capital.

Palavras-chave: Politicas Publicas, Formacéo de Professores, Educacdo Infantil, Brasil — Anos
2000.



RESUME

Ce travail a I’objectif d’analyser les politiques actuelles de la formation des professeurs
d’Education Infantile en évaluant le Programme de Formation Initiale des Professeurs en
Exercice de I’Education Infantile (PROINFANTIL) en leurs plusieurs déterminations
I’intégrant dans un contexte plus ample donné par les acheminements du projet hégémonique
de sociabilité pour le XXI°™ siécle, ou la formation de professeurs a un role stratégique. On
part de I’hypothése que dés les années 1990 les changements dans les politiques de formation
de professeurs ont comme finalité la construction d’une nouvelle sociabilité, orientée vers le
capital, de telle sorte qu’a intensifier I’exploration capitaliste, travers la formation d’un
consensus bourgeois. Cette conception, est dans le PROINFANTIL autant a la forme (au
caractére d’Education a Distance, formation de niveau moyen pour 1’Education de jeunes et
adultes) autant dans le contenu (I’emphase dans la pratique du professeur, la plus grande
valorisation de connaissances quotidiennes au détriment a ceux historiqguement produits).
Comme méthodologie de travail on fait un étude théorique d’ample recherche bibliographique
et révision de littérature, aussi bien que 1’analyse de documents. Par surcroit, [’analyse de ce
travail articule les contextes locaux, national et international, au fur et a mesure que la logique
dont oriente les politiques actuelles dirigées a la formation de professeurs est directement liée
a un projet néolibéral de société orientée éminemment au développement técnique, éthique et
politique du professeur d’Education Infantile pour la réproduction du capital.

Mots-Clé: Politiques Publiques, Formation de Professeurs, Education Infantile, Brésil —
Années 2000.
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1 INTRODUCAO

A partir de antigas discussdes e angustias, ampliadas com minha praxis no campo da
Educacdo, além da constatacdo da precariedade dos estudos existentes sobre as politicas de
formagdo de professores de Educacdo Infantil (EI) numa perspectiva materialista-historica,
esta pesquisa visa relacionar essas politicas ao contexto mais amplo da mundializacdo do
capital e as acGes que ocorrem na politica brasileira para sua insercdo nessa ldgica.
Especificamente, analisamos o Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio
na Educacéo Infantil (PROINFANTIL), em suas multiplas determinagdes no cenério nacional
e internacional.

A principio, partimos do suposto que as mudancas ocorridas nas politicas de formacéo
de professores a partir dos anos 1990 tém como objetivo a construcdo de uma nova
sociabilidade voltada para o capital, em que o professor da Educacdo Basica (incluindo os da
Educacdo Infantil) tem um papel fundamental na difusdo dessa nova cultura, a medida que a
escola é a principal responsavel pela formacéao das futuras geracoes.

O PROINFANTIL foi o cenario escolhido para a comprovacao de nossas conjecturas
iniciais, tanto através de sua forma (carater de Educacdo a Distancia, formacdo de nivel
médio para Educacdo de Jovens e Adultos), como de seu contetdo (énfase na pratica do
professor, supervalorizagcdo de conhecimentos cotidianos em detrimento aos historicamente
produzidos), caminhos pelos quais pretendemos evidenciar o carater dessa formacao.

Fundamentalmente, objetivamos analisar as politicas atuais de formacdo de
professores, especialmente os de Educacao Infantil, verificando em que medida essas politicas
se constituem como estratégia de adequacdo desses profissionais as novas formas de
sociabilidade voltadas para o capital. Além disso, examinar o PROINFANTIL em suas
maultiplas determinac@es, inserindo-o no contexto mais amplo dado pelos encaminhamentos
do projeto de sociabilidade para o século XXI, permite identificar em sua concepcéo ideias,
valores e perspectivas que possibilitem a formacéo do professor de novo tipo.

Esse conjunto de proposicoes foi construido a partir de determinadas questdes centrais
para a analise do PROINFANTIL: quais mudancas, em ocorréncia na sociedade, refletem-se
na necessidade especifica da (re)construcdo de politicas de formacdo de professores de
Educacao Infantil? De que modo essas politicas trazem a concepcao de que é preciso educar
para a formacgdo de um consenso voltado para o capital, tanto desses professores, quanto das

criangas com as quais trabalhara? De que forma o pensamento dominante caracteriza esse
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trabalhador e a especificidade de seu trabalho? A formacéo desse profissional visa atender a
demanda das competéncias e habilidades ou a compreensdo do ser humano omnilateral?
Realizamos uma extensa analise da producédo bibliografica sobre o tema, tendo como
base empirica os documentos do PROINFANTIL (especialmente o Guia Geral). Esta op¢éo
sobreveio em meio a compreensdo de que documento é historia (EVANGELISTA, 2008) e do
entendimento de que € preciso perceber o contexto mais amplo das politicas e suas
contradi¢Ges dentro do novo projeto de sociabilidade que se apresenta sob o capitalismo, em

que a formacdo de professores tem um papel estratégico. Como afirma Neves (2004, p. 1),

o0s anos 1990 do século XX e os anos iniciais deste século no Brasil vém sendo palco
de um conjunto de reformas na educacdo escolar que buscam adaptar a escola aos
objetivos econdmicos e politico-ideoldgicos do projeto da burguesia mundial para a
periferia do capitalismo nesta nova etapa do capitalismo monopolista.

Nesse contexto, 0s sucessivos governos brasileiros, corroborando com as diretrizes do
neoliberalismo de Terceira Via', assumem uma suposta face humanizada do capitalismo, em
que uma série de programas focais associados a normas legais e apoiados em documentos de
organismos internacionais, passam a constituir o quadro das politicas nacionais voltadas para
a educacao.

Apresentamos uma analise critica desse modelo que intensifica 0 abismo existente
entre as classes sociais, na medida em que reproduz na educagao 0 consenso burgués através

da formacao de um “novo homem” nos moldes hegemodnicos. Para Fontes (2006, p. 212),

A dominacdo de classes se fortalece com a capacidade de dirigir e organizar o
consentimento dos subalternos, de forma a interiorizar as relagdes sociais existentes
como necessarias e legitimas. O vinculo entre sociedade civil e Estado explica como
a dominagéo poreja em todos os espagos sociais, educando o consenso, forjando um
ser social adequado aos interesses (e valores) hegemonicos.

Acreditamos que a disputa pela hegemonia na sociedade também constitui os diversos
e divergentes projetos de educacdo, visto que nas relacdes sociais concretas e através delas,
com suas correlacfes de forca e contradi¢bes, 0s sujeitos sociais constroem uma educagéo
comprometida com os interesses do capital ou, de outra forma, voltada para a emancipacao

humana. Ciavatta e Trein (2003, p. 144) nos ajudam a explicar esse processo;

dentro de uma visdo dialética da historia, formou-se a idéia de que ndo se pode
compreender a escola dissociada da sociedade a que ela pertence. Nesse sentido, a
escola e a educagdo ndo devem ser estudadas como unidades autbnomas, mas dentro
das relacGes sociais de que fazem parte.

! No primeiro capitulo desenvolveremos o conceito e os fundamentos do neoliberalismo de Terceira Via.



18

Entendemos que, na atual fase do capitalismo, as condigdes objetivas e subjetivas da
existéncia humana tém sido significativamente alteradas, refletindo-se em novos preceitos de
participacdo, cidadania e organizacdo e, ainda, numa nova concepg¢do de sociedade civil a
partir da ideologia burguesa. E nesse cenario que a escola exerce um papel fundamental na
construcdo da nova sociabilidade capitalista, na qual a formacdo de competéncias e
habilidades a partir de alguns “pilares do conhecimento” (DELORS, 1998) ganha destaque.

Portanto, ndo se trata de qualquer formacdo, mas de uma educacdo para um
determinado consenso a partir de referenciais e praticas que giram em torno dos interesses do
capital nacional e internacional, configurando a nova pedagogia da hegemonia (NEVES,
2005a).

No Brasil, em meio a emergéncia de uma formacdo comprometida com a nova
sociabilidade capitalista, ha a expansdo, em primeiro lugar, do Ensino Fundamental. Em
seguida, o mesmo acontece com a Educacdo Bésica como um todo. No bojo desses
acontecimentos temos a reforma do Ensino Médio Profissional e a amplia¢do da discusséo e
das politicas de formacdo de professores, em especial, as voltadas aos profissionais dos
primeiros anos do Ensino Fundamental e Educacédo Infantil.

Dentro do &mbito geral dos professores, destacamos os de Educagéo Infantil, a fim de
promovermos subsidios para reflexdo quanto ao tipo de politicas formativas voltadas para
esses trabalhadores, em especial 0os que ja estdo em exercicio e ndao tém a certificacdo
necessaria.

Para fins de analise, dividimos esse estudo em quatro capitulos, que se alinham em
uma interlocucao entre si.

No primeiro buscamos inicialmente evidenciar as reformas educacionais brasileiras
dos anos 1990 e sua relacdo com a nova pedagogia da hegemonia (NEVES, 2005a)
fundamentada no neoliberalismo de Terceira Via. Em seguida, discutimos a difusdo e
ampliacdo da necessidade de formacdo de professores e sua relacdo com o papel dos
organismos internacionais nas proposicoes e formulagdes das politicas brasileiras. Por Gltimo,
analisamos o caso especifico dos professores de Educacdo Infantil neste cenario de ampliacao
da formagcdo para uma nova sociabilidade capitalista tanto dos que s&o formados, como
daqueles que formaréo.

No segundo capitulo relacionamos as politicas educacionais brasileiras dos anos 1990
e 2000 ao processo de ampliacdo da Educacédo Infantil e da formacdo e profissionalizagdo do
trabalho docente no Brasil, a fim de construirmos um quadro histérico que ajudara a

refletirmos sobre a Idgica (concepgdes politicas, epistemoldgicas, ideoldgicas e sociais) que
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tem orientado a elaboracdo e condugdo das politicas publicas, especialmente as de formacao
de professores de Educacdo Infantil.

No terceiro, objetivamos, principalmente, apresentar os referenciais que formam a
base para a reforma do Ensino Médio profissional no Brasil dos anos 1990 e, desta forma,
analisar historicamente as politicas de formacdo de professores em nivel médio,
especificamente os de Educacdo Infantil, através do PROINFANTIL. Pretendemos,
igualmente, a partir da analise dos documentos que embasam esta politica, trazer elementos
do programa que nos permitam compreender, em que medida, a formacdo de professores no
Brasil hoje é estratégica para uma (con)formacdo, técnica e ético-politica, de intelectuais que
incorporem novos conceitos de um projeto politico que expressa os preceitos do Estado
capitalista segundo as orientacdes do neoliberalismo.

No quarto e Gltimo capitulo procuramos demonstrar as conquistas e derrotas do
PROINFANTIL a partir de trés temas em andlise. Primeiro discutimos a relagdo deste
programa com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), enfocando o carater histérico das
politicas voltadas para essa modalidade educacional. Depois, apresentamos aspectos do
curriculo do PROINFANTIL estabelecendo as relagcdes entre o que se propde (curriculo
integrado) e a pedagogia das competéncias. Buscamos em seguida, colocar em anélise 0s
fundamentos da concepcdo de curriculo integrado apresentada por essa politica. Por fim, mas
central na analise, abordamos as conquistas e derrotas de existir hoje no Brasil uma politica de

formacéo de professores de Educacédo Infantil a distancia.
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2 NOVA SOCIABILIDADE CAPITALISTAE (CON)FORI\/IAQAO DOS SUJEITOS
PARA O PROJETO EDUCACIONAL DA BURGUESIA
A burguesia ndo pode existir sem revolucionar
continuamente os instrumentos de producéo e,
por conseguinte, as relacfes de produgdo; portanto

todo o conjunto das relagdes sociais .
(Marx e Engels)

No final dos anos 1980 e inicio dos 1990 houve no Brasil uma mudanga politico-
econdmica em que se redefiniram propostas e acGes, sob o discurso ideolégico de que era
preciso uma reconfiguracdo do papel do Estado, a fim de inserir 0 pais no mundo
“globalizado”.

Com isso, 0s sucessivos governos brasileiros incluiram em suas agendas reformas
politicas, econdmicas e educacionais com a justificativa de que sem elas, o pais e seus
“cidadaos” estariam “em atraso”. Foi preciso, ainda, redefinir estratégias para a difusdo de
uma nova sociabilidade capitalista que pressupunha, por exemplo, a participagdo social
através do voluntariado. Essas mudancas tentam apagar essas disputas a partir da
consolidacdo de um consentimento ativo por parte da populacdo que naturaliza a perpetuacéo
das desigualdades e do modo de producéo capitalista.

A educacdo ganha papel de destaque nesse periodo, quando se dissemina a ideia de
que o Brasil s6 se tornaria um pais “desenvolvido” quando se adequasse aos padrdes e as
orientacOes estabelecidas pelo grande capital. O pais, entdo, redefine seu programa politico a
partir dos preceitos do neoliberalismo de Terceira Via?, em que se viabiliza uma relacdo ainda
mais direta entre formacao escolar e producéo.

Assim, formar para 0 mercado passa a ter a conotacdo mais ampla de formar para o
mundo. De forma mais especifica, as politicas educacionais que ocorrem no Brasil, a comegar
com o governo FHC, expandem o Ensino Fundamental a partir das diretrizes do projeto social
neoliberal de Terceira Via, que “propugna a criagdo de um novo homem coletivo, de uma
cultura civica, na qual o nivel de consciéncia politica ndo deve ultrapassar os limites dos
interesses econdmico-corporativos, nos marcos de um capitalismo de justica social”.

(NEVES, PRONKO, 2008, p. 68)

2 Em Neves (2005h) entende-se que o neoliberalismo de Terceira Via é uma das estratégias utilizadas pelo
sistema do capital para a superagdo de suas crises ciclicas. Esta corrente tedrica nasceu na Inglaterra, a partir de
1994 com Tony Blair respaldado intelectualmente, por exemplo, por Anthony Giddens. Segundo este ideario o
sistema do capital gera desigualdades, para supera-las acredita-se que o Estado deva tornar-se um administrador
competente como uma grande empresa, introduzindo uma nova relacéo entre Estado e sociedade civil a fim de
garantir a “coesdo social”.
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A partir desses pressupostos, neste capitulo buscamos evidenciar as reformas
educacionais brasileiras dos anos 1990 e sua relacdo com a nova pedagogia da hegemonia
(NEVES, 2005a) fundamentada no neoliberalismo de Terceira Via. Em seguida, discutimos a
difusdo e ampliacdo da necessidade de formacéo de professores e sua relacdo com o papel dos
organismos internacionais nas proposicdes e formulacgdes brasileiras. Por Gltimo, analisamos o
caso especifico dos professores de Educacdo Infantil (EI)® neste cenério de ampliacdo da
formacéo para uma nova sociabilidade capitalista tanto dos que sédo formados como daqueles

que formaréo.

2.1 EDUCACAO NO BRASIL DOS ANOS 1990: AJUSTES E REFORMAS PARA UMA
NOVA PEDAGOGIA DA HEGEMONIA

Nos anos 1990, os sucessivos governos brasileiros, para contornar a crise* econémica
e da hegemonia politica e cultural brasileira, deflagrada nos anos anteriores, passaram a focar
seus esforcos em acOes de reforma estrutural, dando especial énfase para as a¢fes nas esferas
social e ideologica. As politicas definidas neste contexto incluiam reformas segundo a
ideologia do “Estado minimo™, a privatizacéo das empresas pUblicas, a abertura da economia
nacional ao mercado externo e a desregulamentacéo do trabalho.

De modo geral, podemos considerar que o processo em referéncia teve inicio com a
posse de Fernando Collor de Mello como presidente do Brasil. A elei¢do ocorrida em 1989,
foi a primeira com voto direto desde 1960 e nela Collor (Partido da Reconstrucdo Nacional —
PRN) concorreu com Leonel Brizola (Partido Democratico Trabalhista — PDT) e com Luiz
Inécio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores — PT)®.

No primeiro turno Collor venceu com grande vantagem os outros dois candidatos,
materializando os novos valores que ele representava (juventude, sucesso, beleza, ascensao
vertiginosa, consumo, midia, entre outros). A disputa do segundo turno ficou entdo entre
Collor e Luiz Inécio Lula da Silva, com as pesquisas indicando uma pequena diferenca a

favor de Collor.

¥ Ressalta-se que sdo professores de Educago Infantil aqueles que atuam com criancas de zero a seis anos, em
creches e pré-escolas.

* De acordo com Souza (2002, p. 74), “os periodos de crise sdo, na realidade, uma necessidade vital para o
capitalismo, pois sdo nesses momentos que se produzem as rupturas necessarias para a sua continuidade”.

® Para Coutinho (2006), no neoliberalismo a proposta de “Estado minimo” viabiliza o “Estado maximo” para o
capital.

® Ressaltamos que Collor, Lula e Brizola foram os candidatos que apresentaram votacdo mais expressiva na
ocasido.
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A campanha de Collor foi conduzida com duas estratégias: o primeiro, difamar o outro
candidato através da procura de possiveis escandalos. O segundo, reafirmar a diferenca
sociocultural existente entre ele e Lula, com enfoque, por exemplo, em erros de gramatica de
seu adversario.

Com o forte apoio da midia, passando a imagem de que Collor representava a
estabilidade “tdo sonhada” pela populacdo, o entdo candidato venceu a eleicdo de 1989 e o
Brasil passou a se estruturar a partir dos parametros estabelecidos pela economia mundial.
Assim, “disseminou-se a idéia de que para ‘sobreviver’ a concorréncia do mercado, para
conseguir ou manter um emprego, para ser cidaddo do século XXI, seria preciso dominar 0s
cédigos da modernidade”. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 56)

Para que esse novo modelo de sociedade e de “cidadao” fosse desenvolvido, a classe
dominante e dirigente brasileira estabeleceu mecanismos para implementar a reforma na
aparelhagem estatal, minimizando a atuacdo direta do Estado em algumas areas através da
privatizacdo de empresas publicas e, também, da construcdo de uma nova sociabilidade de
acordo com a légica do capital. Nessa direcdo, atribuiu-se novo valor & educacdo’ e as
politicas sociais como um todo.

Neves (2002, p. 106) nos ajuda entender os objetivos do governo brasileiro ao colocar

em pratica politicas na area social, cujas funces devem:

traduzir na prética a oposicdo radical do neoliberalismo a universalidade, a
igualdade e a gratuidade dos servigos sociais e, a0 mesmo tempo, desagregar 0s
grupos organizados e desarticular os mecanismos de negociacdo de seus interesses
coletivos, pulverizando as demandas sociais, com vistas a tornar vidvel a
implementagdo de politicas do interesse do bloco no poder.

Na difusdo de um novo consenso ajustado ao modelo dominante utilizou-se como
discurso o questionamento do papel e da atuacdo do Estado, justificando-se os problemas da
sociedade com chavdes que enfocam a corrupcdo e a ineficacia deste mesmo Estado. Como
solucdo, foram propostos: a reducdo de gastos publicos, a descentralizacdo, a privatizacéo e a
focalizacdo dos servigos sociais, retirando-se do ambito publico a regulamentacdo das
demandas sociais. (NEVES, 2005a)

Neste sentido, a burguesia (re)cria um processo de “incentivo” a conten¢do da miséria,
ou seja, propaga-se a ideia de que o Estado ndo da conta sozinho de atender as demandas
sociais, assim, & preciso uma sociedade civil mais ativa, justificando o surgimento de

organizagOes sociais estruturadas a partir de parametros empresariais.

” Segundo Lima (2002, p.45), a educagio na primeira metade dos anos 1990 “passa a ser o principal instrumento
para o ‘alivio a pobreza’ e para a garantia de desenvolvimento (subordinado) dos paises periféricos”, o que pode
ser observado, inclusive, em documentos elaborados pelos organismos internacionais.
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Como afirma Fontes (2010, p. 258), nos anos 1990 h& uma reconfiguracdo da
sociedade civil no Brasil.

A adesdo empresarial brasileira ao programa globalizante ou neoliberal,
implementado em ritmo proprio, segundo correlacfes de forcas cambiantes entre as
diversas fracdes do empresariado [...], expressa um salto em direcdo ao novo
patamar de concentracdo de capitais, com a participacdo de capitais estrangeiros,
exigindo rearranjos no interior da classe dominante brasileira e resultando em
aprofundamento do predominio do capital monetario, associando estreitamente 0s
interesses de todos 0s setores monopolistas: industriais urbanos e rurais, fabris ou de
servigos; comerciais; bancarios e financeiros ndo bancario, que tiveram enorme
crescimento na década.

O discurso da necessidade de uma mudanca na forma de conduzir o Estado torna-se
agenda das reformas brasileiras deste periodo. Centra-se na ideia de que é preciso uma
eficiéncia na gestdo, uma modernizacdo da administracdo publica e uma mudanca na forma
como se processa a expropriacao da classe trabalhadora, ampliando a concentracdo de capitais
da burguesia.

Nesse contexto, comeca a tornar-se hegemoénica uma concepgao de “sociedade civil”
organizada/ ativa®, apresentada como se fosse independente do Estado ou do mercado, neutra,
sem estar ligada a um projeto societario. Podemos dizer que esta concepc¢do de “sociedade
civil ativa”, atualmente, tem como preocupagdo principal a ideia de que o necessario ¢
“melhorar” a qualidade de vida da populacdo brasileira.

Como a proposta da burguesia constitui-se pela garantia da estabilidade econémica
dos paises “em desenvolvimento”, tornam-Se essenciais as questdes sociais, sob uma nova
perspectiva. Daqui por diante estes assuntos, ndo mais de responsabilidade do Estado, passam
a ser delegados a voluntarios ou a organizacdes filantrépicas, embasados na racionalidade de
que nao se tratam mais de direitos, mas de “servicos” ou de a¢des voluntérias inspiradas em
ideias de colaboracdo. Assim, ha a saida do campo do direito e entrada no campo da
concessao, de responsabilidade da sociedade civil organizada.

Como afirma Fontes (2006, p. 234),

A expansdo das ONGs contribuiria para uma dilui¢do importante do significado do
engajamento social e para embaralhar a percepcdo da real dimensdo da luta que se
travava. [...] A propria democracia seria também idealizada como o reino de uma
sociedade civil filantropica e cosmopolita, para a qual todos colaborariam, sem
conflitos de classes sociais. [...] O projeto de contra-reforma empresarial, entretanto,
fortemente amparado em aparelhos privados de hegemonia (e a midia), se
consolidava e se aproveitaria dessas contradicdes para seduzir os setores populares
contra seus préprios direitos.

8 De acordo com Banco Mundial-Unesco sociedade civil é aquela “a que n&o se situa nem no Estado, nem no
mercado, mas em um espago em que se enlagam os objetivos publicos e privados” (NEVES; PRONKO, 2008, p.
117).



24

Destacamos, ndo somente o contetdo, mas também a forma como esse novo modelo
se propaga, ou é propagado. H&4 um intenso movimento da burguesia para convencer e tornar
cada vez mais hegemonicos os principios, valores e habitos que orientam a concepc¢do de
mundo sob a égide do capital.

Para Neves (20053, p. 16),

[...] como estratégia de legitimacdo social da hegemonia burguesa, o Estado
brasileiro, enquanto Estado educador, redefine suas praticas, instaurando, por meio
de uma pedagogia da hegemonia, uma nova relacdo entre aparelhagem estatal e
sociedade civil, com vistas a estabilizar, no espago brasileiro, o projeto neoliberal de
sociabilidade.

O projeto neoliberal de sociabilidade, a que se refere Neves, pode ser identificado
fortemente nas acBes implementadas pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), ja
introduzidas pelo governo Collor. E preciso ressaltar que apés a vitoria de Collor nas elei¢des
de 1989 (assumindo a presidéncia da Republica em 1990) ha um intenso movimento de
reestruturacdo da politica brasileira, através de um projeto econdmico e social de cunho
neoliberal.

O principal plano de governo deste periodo foi o chamado Plano Collor em que se
propbs a abertura do mercado nacional as importacfes e o inicio de um programa de
desestatizagé@o. Esse Plano acabou aprofundando a recessdo econémica, diminuindo os postos
de trabalho e aumentando muito a inflagdo. Junto a isso a midia passou a denunciar a
corrupc¢do politica envolvendo o tesoureiro do governo e outros escandalos que culminaram,
em 1992, em um processo de impeachment de Collor. Itamar Franco, o vice-presidente,
assume o governo até 1994, quando, em novas elei¢des, FHC ganha de Luiz Inécio Lula da
Silva em segundo turno com facilidade.

Com a ascensdo de FHC a presidéncia da Republica, através de uma alianca do PSDB
(Partido da Social Democracia Brasileira) com o PFL (Partido da Frente Liberal), o processo
de liberalizac&o e privatizacdo do pais foi intensificado. A integracdo econdmica em ambito
internacional passou a ser um elemento central de toda a estratégia de governo, na medida em
que a politica de estabilizacdo, reconhecida como aspecto mais importante no curto prazo,
tornou deliberadamente a politica econdmica e toda a politica governamental refém dos
ditames do capital financeiro internacional.

Durante o governo FHC (1995-2002)° foram ampliadas as condicdes estratégicas que
favoreceram a consolidacdo de um projeto neoliberal de sociedade para o pais, em proveito da

% Em 1998 FHC foi reeleito no primeiro turno.
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burguesia brasileira e do capital financeiro internacional. Houve um fortalecimento do setor
privado, das grandes empresas e do capital estrangeiro.

Neste gquadro, um dos principais objetivos do governo FHC foi implementar uma
reforma do Estado de acordo com a “nova ordem mundial” ou a chamada “era da informagao”

(HARVEY, 1992). Como afirmou o ent&o presidente do Brasil,

vivemos hoje um cenario global que traz novos desafios as sociedades e aos Estados
nacionais [...]. E imperativo fazer uma reflexdo ha um tempo (sic) realista e criativa
sobre os riscos e as oportunidades do processo de globalizagdo, pois somente assim
sera possivel transformar o Estado de tal maneira que ele se adapte as novas
demandas do mundo contemporaneo. (FHC apud BEECH, 2008, p. 65)

“Adaptacdo”, “colaboracdo”, “parcerias”, “responsabilidade social” passam a ser
palavras de ordem na politica brasileira, representando claramente uma opgéo ideoldgica de
corte neoliberal. Redefinem-se, deste modo, as relacGes entre o aparelho estatal e a sociedade
civil, na perspectiva de obtencdo de um novo consenso voltado a um especifico projeto de
sociabilidade orientado pelo capital.

O Estado brasileiro, dentro desta agenda neoliberal, adota a ldgica de que o mercado é
0 mais eficiente organizador da sociedade. Parte-se do principio que a liberdade do mercado e
do comércio garantem as liberdades de cada individuo. Para isto, ndo bastou uma mudanca de
abordagem econémica, mas foi também preciso um novo projeto politico-ideoldgico que
demandou que os individuos passassem a acreditar que as modificagdes no Estado e na
sociedade, em geral, eram positivas para eles. Harvey ajuda entender esse processo afirmando
gue o neoliberalismo se torna hegeménico a medida que esta incorporado a vida das pessoas,

em seus pensamentos, formas de viver, entre outros. Assim,

0 neoliberalismo se tornou hegeménico como modalidade de discurso e passou a
afetar tdo amplamente os modos de pensamento que Se incorporou as maneiras
cotidianas de muitas pessoas interpretarem, viverem e compreenderem o mundo.
(HARVEY, 2008, p. 13)

Esse projeto de sociabilidade burgués, organizado e difundido a partir da ldgica do
capital, prevé a conciliacdo de interesses de diversos grupos, ou seja, hega-se nao sé o conflito
de classes, mas sua propria existéncia. Ao mesmo tempo, como afirma Coutinho (1994, p.
77), “ja ndo existem mais, de um lado, individuos atomizados, puramente ‘privados’, lutando
por seus interesses econdmicos imediatos ditos ‘publicos’. Surge uma complexa rede de

organizacgdes de massa, de sujeitos politicos coletivos”, que levam adiante essa tarefa.
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Difundido através de uma nova pedagogia da hegemonia'® (NEVES, 2005a) o
capitalismo neoliberal dissemina sua l6gica em torno da concepg¢éo de que pelo fato do Estado
ndo poder estar em todos os lugares a0 mesmo tempo €é preciso que cada cidaddo, de forma
individual ou associada, seja responsavel pela mudanca que deseja na sociedade. Como
afirma Neves (2005a, p. 104),

a partir de 1995, vém sendo postas em pratica reformas educacionais que alteram
substancialmente as fungdes econémicas e politico-sociais da escola brasileira. Essas
reformas tém por finalidade formar, no espaco nacional, intelectuais urbanos de
novo tipo, ou seja, especialistas e dirigentes que, do ponto de vista técnico, possam
aumentar a competitividade e produtividade do capital, nos marcos de um
capitalismo periférico e, do ponto de vista ético-politico, possam criar e difundir
uma cidadania politica, baseada na colaboracdo de classes, corroborando a tese
gramsciana de que a escola tem, no mundo contemporaneo, a funcdo primordial de
formar intelectuais de diferentes niveis.

Fica evidente, com isso, o importante papel que a educacdo escolar passa a
desempenhar, pois esta ligada a disseminacdo de uma nova concepc¢do de mundo alinhada
com as praticas politico-ideoldgicas da burguesia, mas também pode ser usada para a luta da
classe trabalhadora para a transformacéo social (formacao de uma contra-hegemonia).

Neste sentido, a educacdo ndo tem o papel de mera reproducdo das relagbes sociais
dominantes. Ela é um campo marcado por intensas contradi¢cdes e, consequentemente, sempre
aberto, em alguma medida, a praticas, ideias e lutas capazes de impor limites aos projetos
dominantes e mesmo de instituir novas direcdes™.

Podemos entdo afirmar que as reformas educacionais dos anos 1990 visam formar um
novo intelectual urbano segundo os pilares da ideologia burguesa, o que significa a
disseminacdo de novos referenciais e praticas sociais que ndo evidenciam 0s projetos
antagonicos de sociedade e, fundamentalmente, ttm como base um modelo de sociabilidade

voltado a conciliacdo de classes. Como afirma Neves (2006, p. 95-6),

Tornam-se imperativos na formacédo do intelectual urbano no Brasil de hoje, além do
acesso aos conhecimentos necessarios a promogdo da acumulagdo capitalista em
formagGes sociais dependentes, 0s elementos teoricos e ideoldgicos para a
elaboracéo de um novo homem coletivo segundo os dois pilares basicos da ideologia
burguesa contemporénea: do ponto de vista econdmico, a formacdo de um homem
empreendedor, que atribua a si a tarefa de contornar os graves problemas
decorrentes das configuracBes contemporéaneas da producdo capitalista em nosso
pais, tais como desemprego, subemprego, reducdo salarial, perda de direitos
trabalhistas e sociais; do ponto de vista ético-politico, um homem colaborador, que
atribua a si, individualmente ou em grupos, a resolucdo dos graves problemas do
aprofundamento da desigualdade social em nosso pais, apresentando-se

19 pode-se definir, em Neves (2010, p.19), a nova pedagogia da hegemonia como “uma educagio para o
consenso em torno das idéias, ideais e praticas adequadas aos interesses privados do grande capital nacional e
internacional”.

1 A escola contribui com a formagao de intelectuais para conservar ou transformar as relacdes sociais vigentes,
“criadores e disseminadores da cultura” em diferentes niveis e modalidades. (MARTINS; NEVES, 2010, p. 32)
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voluntariamente para, em niveis distintos de consciéncia, fazer a sua parte na
consolidacdo da hegemonia burguesa, pela implementacdo de agdes sociais de alivio
a pobreza.

O conceito desenvolvido pela autora, baseado em Gramsci, permite-nos pensar que a
escola também (como outros aparelhos privados de hegemonia) organiza a cultura urbano-
industrial e tem um papel fundamental na formacdo desses intelectuais em sentido amplo e
estrito. Como espaco de disputa, a escola é reprodutora dos valores do capital, mas também é
um lugar em que a classe trabalhadora pode criar possibilidades de mudancas a essa logica.

As contradicGes existem e estdo presentes no cotidiano, mas a consistente hegemonia
burguesa no Brasil contemporaneo vem reforcando o papel da escola como propagadora de
uma (con)formacdo técnica e ético-politica do projeto educacional da classe burguesa

necessarios, inclusive, a perpetuacao do neoliberalismo. Assim,

A educacdo escolar neoliberal visa formar homens empreendedores, do ponto de
vista técnico, e homens colaboradores, do ponto de vista ético-politico, ou seja,
homens que ndo mais confrontam valores, conceitos e préticas de exploracdo e de
dominacdo, limitando sua intervencdo técnica e sécio-politica ao aprimoramento das
relacGes sociais vigentes. (NEVES; PRONKO; SANTOS, 2007, p. 166)

Com isso, evidencia-se o papel da educacao escolar como uma das responsaveis pela
difusdo de uma nova pedagogia da hegemonia. Por mais que existam tensdes e contradicdes,
ao mesmo tempo em que se institui a educacdo como direito (e, inclusive, direito subjetivo), o
pensamento hegemdonico orienta que a formacdo dos sujeitos tenha como base uma logica
flexivel e adaptavel.

Na realidade, a educacdo desempenha uma funcdo estratégica, pois também é usada
como uma mercadoria a mais, ou seja, perpetua-se a ideia de que pode ser livremente
comprada, vendida, consumida em qualquer tempo e lugar. Todos, alunos e professores,
podem se tornar clientes.

A educacao torna-se, nessa perspectiva, servico e, portanto, configura-se através de
uma formagao imediatamente interessada'?, ou seja, voltada a preparar “homens-maquinas” e

atender as necessidades imediatas da classe dominante. Desse modo,

Na escola atual, em funcédo da crise profunda da tradicdo cultural e da concep¢do da
vida e do homem, verifica-se um processo de progressiva degenerescéncia: as
escolas de tipo profissional, isto é, preocupadas em satisfazer interesses praticos
imediatos, predominam sobre a escola formativa, imediatamente desinteressada. O
aspecto mais paradoxal reside em que este novo tipo de escola aparece e é louvada
como democratica, quando na realidade, ndo sé € destinado a perpetuar as diferengas
sociais, como ainda a cristaliza-las em formas chinesas. (GRAMSCI, 2001, p. 49).

'2 Gramsci chama essa educacdo de “interessada”, ou seja, a escola é, nessa perspectiva, um espaco pensado para
a reproducéo de um sistema social desigual. “A relagdo do trabalho com a escola toma um sentido interesseiro e
grotesco”. (GRAMSCI apud NOSELLA, 1992, p. 17)
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Nos anos 1990 representantes governamentais, organizacfes ndo governamentais
(ONGs), intelectuais, entre outros, reuniram-se em Jomtien (Tailandia) para discutir uma
proposta de “Educacdo para Todos”. Chamada de Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, teve o financiamento da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), do Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), do Programa
das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e do Banco Mundial (BM). Houve por
estes representantes o comprometimento com a universalizacdo da educacao béasica/ ensino
primério®, em um prazo de dez anos, portanto, até 0 ano 2000.

Esta Conferéncia® serviu de fundamentacdo para que as politicas educacionais
brasileiras fossem implementadas no governo FHC associando o conceito de formacdo a uma
subjetividade neoliberal, ou seja, uma formacdo em que a exploracéo e a dominagdo aparecem
de forma natural e humanizada. O Estado neoliberal estimula a “criagdo de novos sujeitos
politicos coletivos, responsaveis pela difusdo de suas estratégias de legitimacdo, no papel de
educadores da coesdo social”. (NEVES, 2005c, p. 121)

A materializacdo desta reforma educacional deu-se por meio da legislacdo®®, das
diretrizes e referenciais curriculares, dos parametros curriculares nacionais (PCNSs), das
propostas de formacdo de professores da Educacdo Basica, pelo financiamento e também por
acles ndo governamentais, desenvolvidas por empresas e em campanhas especificas. Todos
estes “produtos” sao recomendac¢des do Banco Mundial e outros 6rgéos internacionais com a
missdo de “ajudar os governos nas dificeis decisdes entre oportunidades de investimento para
a priorizagdo da Educagao Basica” (BANCO MUNDIAL apud OLIVEIRA, 2008).

A época, o discurso dominante difundia a ideia de que as reformas eram necessarias
porque o modelo de escola tradicional existente ndo atendia as demandas necessarias a
sociedade. Era preciso uma direcdo, referenciais, pardmetros, mecanismos que fossem
referéncia ndo s6 de conhecimentos cientificos tecnoldgicos, mas também, de um projeto
educativo orientado para a legitimacdo de um consenso interessado (ou interessante) ao

capital. Neste sentido, demandava-se uma nova pedagogia que tivesse como principio basico

13 Segundo Martins (2008), o Banco Mundial justifica o destaque dado & universalizacdo do ensino primario
porque é nesse nivel de educacdo que a formagdo de novos comportamentos e valores necessarios ao trabalho
traz melhores resultados.

! Discutiremos as proposigdes dessa Conferéncia na terceira parte deste capitulo, quando abordarmos o que tem
fundamentado as politicas de formagéao de professores no Brasil.

% No capitulo dois dessa dissertacdo trabalhamos os marcos politico-normativos no Brasil deste periodo,
abordando, especialmente, os que se referem a Educacao Infantil.
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o0 fato de, no mundo atual, ser preciso empregar formas convenientes e convincentes para a
efetivacdo dos conhecimentos j& adquiridos.

Vale ressaltar que a adesdo de diversos setores, em especial os empresarios, foi
fundamental para o processo de reformas que ocorreu no Brasil. A parceria entre o governo e
o setor privado teve como caracteristica a intengdo de se buscar “a adequacao dos objetivos
educacionais as novas exigéncias do mercado internacional e interno e, em especial, a
consolidagdo do processo de formacao do cidadao produtivo”. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 78)

As parcerias passam também a acontecer no que se refere ao modelo de gestdo
utilizado tanto pelas empresas, quanto, progressivamente, pelo setor publico. Ou seja, adota-
se para a educacdo a ideia de “qualidade total”*® como estratégia para melhorar os resultados e
promover a exceléncia no ensino. A midia, a0 mesmo tempo, exerce uma importante funcao,
ao “convocar” a populagdo a trabalhar voluntariamente em programas que estimulam esse

tipo de ac&o. Como exemplo, podemos citar a campanha Amigos da Escola®’, que

¢ um projeto criado pela Rede Globo (TV Globo e emissoras afiliadas) com o
objetivo de contribuir para o fortalecimento da educacdo e da escola publica de
educacdo basica. O projeto estimula o envolvimento de todos (profissionais da
educacdo, alunos, familiares e comunidade) nesse esforco e a participacdo de
voluntirios e entidades no desenvolvimento de acbes educacionais -
complementares, e nunca em substituicdo, as atividades curriculares/educacao
formal — e de cidadania, em beneficio dos alunos, da prdpria escola, de seus
profissionais e da comunidade.

O projeto € implementado em parceria com o Fundo das Nagfes Unidas para a
Infancia (Unicef), Faga Parte, Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo
(Consed), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), além
de instituicGes e empresas comprometidas com a educagédo de qualidade para todos.
O Amigos da Escola € um projeto de comunicacdo implementado de forma
descentralizada. Ele utiliza a for¢ca mobilizadora da Rede Globo para sensibilizar a
populacdo e a comunidade escolar a darem sua contribuicdo para a melhoria
continua da escola publica (em seu papel essencial de educacdo formal e centro da
comunidade). Além disso, desenvolve ferramentas (teis para a escola que realiza ou
pretende realizar atividades com voluntarios. (AMIGOS DA ESCOLA, 2010).

De acordo com a concep¢do apresentada pela campanha, ser voluntéario faz parte da
cidadania e, portanto, o voluntariado precisa ser estimulado e incorporado ao senso comum de
todos. A escola é, também, e a0 mesmo tempo, um campo de atuacdo para os voluntarios e de

(con)formacéo para futuros voluntarios.

6 Como exemplo dessa relagdo - entre 0 modelo das empresas na educacdo - podemos citar as avaliagBes
nacionais que determinam, a partir de seus resultados, as verbas para as escola e universidades.

" E importante destacar que houve um movimento por parte de grupos de estudantes, sindicatos de professores,
professores e da midia alternativa uma contra-campanha, denominada: “Amigo da escola, inimigo da Educagéo —
Campanha pela Valorizagdo dos Profissionais em Educagéo”.
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Com isso, hd uma reconfiguracdo do papel do Estado, em que a educagdo também
adquire caracteristicas do modelo de gestdo flexivel apresentando-se, em alguns momentos,
de modo descentralizado (no que tange a eficiéncia da escola) e, em outros, centralizado (no
que se refere a avaliagdo, livros didaticos, entre outros). Desta forma, a educacdo como um
todo, e, especificamente, a escola corroboram com a nova sociabilidade capitalista em que é
preciso que todos sejam capazes de se adaptar ao mundo atual. Essa idéia corresponde a
uma nova forma de pensar e agir para a formacao dos trabalhadores, que encontra fundamento
na ideia de competéncias e habilidades individuais®.

Este padréo de sociabilidade do capital foi mantido e consolidado durante o governo
de Luiz In4cio Lula da Silva®® (2002-2010) que n&o alterou o rumo neoliberal herdado dos
governos anteriores. Martins (2009, p. 224) afirma que “de ‘heranc¢a maldita’ o neoliberalismo
passou a ser concebido como um ‘mal necessario’. Manter as regras do jogo e o respeito aos
contratos e obrigacGes do pais com todos os seus credores tornou-se uma referéncia central
para 0 novo governo”.

Nesse sentido, as reformas brasileiras iniciadas nos anos 1990 tém possibilitado o
processo de redefinicdo do Estado para uma nova pedagogia da hegemonia. Mesmo com a
vitdria de Lula, apds um longo processo de luta e disputas por projetos de sociedade, o0 que
houve foi uma reconfiguracdo do modelo vigente.

Ressaltamos que esse modelo politico, social, econémico e ideoldgico que se constroi,
embasa a nova pedagogia da hegemonia, que € desenvolvida a partir de estratégias
caracterizadas como de Terceira Via, isto é: como “uma tentativa de transcender tanto a
social-democracia do velho estilo quanto o neoliberalismo”. (GIDDENS, 1999, p. 36). Desta
forma, a Terceira Via - o "centro radical" politico, segundo Giddens - representaria a
socialdemocracia modernizada através da reforma do Estado; da participacdo da sociedade

civil; da regulacdo dos mercados; da justica e de menor exclusdo social.

2.2 NEOLIBERALISMO DE TERCEIRA VIA: FUNDAMENTOS E PROPOSTAS PARA A
CONSOLIDACAO DE UMA NOVA SOCIABILIDADE DO CAPITAL

18 Esta questao sera aprofundada no capitulo 4.

19 No processo eleitoral travado em 2002 entre o candidato José Serra (PSDB) e Luiz In4cio Lula da Silva (PT) o
clima eleitoral era de que existia uma tensdo entre projetos politicos antagdnicos. Entretanto, as aliangas (como,
por exemplo, a chapa de Lula que tinha como vice-presidente José Alencar, empresario da indistria) indicavam
que, na verdade, essa disputa politica preservava as concepg¢des econdmicas, sociais e, até mesmo, ideoldgicas
dominantes.
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Discutimos anteriormente o processo pelo qual passa o Brasil no que se refere a
ajustes e reformas que consideramos configurar uma nova pedagogia da hegemonia,
especialmente no que tange a educacdo. Para nos aprofundarmos nas questfes apresentadas,
examinaremos a seguir as concepcdes e proposicdes do neoliberalismo de Terceira Via
considerando, como afirma Martins (2009, p. 67, grifo nosso), que “as diferengas da Terceira
Via em relagdo aos neoliberais ndo sdo de conteudo e de principios, mas sim de forma e
estrategia”.

Como ndo podemos separar economia de politica é importante contextualizarmos
historicamente o que significa essa mudanga na forma e estratégia a que se refere Martins. No
Brasil, ela se relaciona diretamente ao plano de estabilizacdo monetaria®® do governo FHC
alinhado ao ajuste do Estado pelas regras da economia internacional, portanto as demandas e
necessidades da nova fase do capitalismo mundial.

Dentro das disputas na sociedade, o modelo politico-social implementado pelo
governo FHC foi a favor dos interesses do capital. Para viabiliza-lo, foi criado em 1995 o
Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado (Mare), coordenado por Luiz
Carlos Bresser Pereira®, intelectual organico do capital, que afirma em um dos seus artigos
que,

embora o Estado seja, antes de mais nada, o reflexo da sociedade, vamos aqui pensa-
lo como sujeito, ndo como objeto - como organismo cuja governanga precisa ser
ampliada para que possa agir mais efetiva e eficientemente em beneficio da
sociedade. Os problemas de governabilidade ndo decorrem de “excesso de
democracia”, do peso excessivo das demandas sociais, mas da falta de um pacto
politico ou de uma coalizdo de classes que ocupe o centro do espectro politico.
(BRESSER-PEREIRA, 1997, p. 2)

A compreensdo do conceito de Estado de Bresser Pereira é fundamental para
entendermos o Mare no governo FHC, pois, na perspectiva apresentada por ele o Estado é
sujeito, ator de todos os processos politico-sociais. A ideia de Estado-sujeito € criticada por

Poulantzas (2000), com a afirmacdo que, nessa perspectiva, a autonomia do Estado é

%0 Esse plano teve como chamariz a estabilizacdo da economia brasileira através da criacdo de uma moeda
nacional com paridade ao doélar. Isso produziu o fim da inflagdo e um aumento do poder de compra, entretanto,
0s custos sociais foram grandes, pois, dentre outras questdes, iniciou-se um processo de privatizagdo (com a
entrega do patriménio puablico a iniciativa privada) e a renegociacdo da divida (o0 que implicou a intervengdo
direta e aberta dos organismos internacionais nas determina¢fes do que e como seriam gastos 0S recursos).

2! professor titular do Departamento de Andlise e Planejamento Econdmico da Fundacéo Getulio Vargas (FGV,
desde 1959); Presidente do Centro de Economia Politica; Assessor do Presidente da Republica para assuntos
internacionais relacionados com a social-democracia ou a governanga progressista; Membro do Conselho da
Fundacdo Padre Anchieta; Membro do Conselho Diretor do Grupo Pdo de Acucar (foi diretor entre 1963 e
1983); Ministro de Ciéncia e Tecnologia (Governo FHC, 1999); Ministro da Administracdo Federal e Reforma
do Estado (Governo FHC, 1995-1998); Ministro da Fazenda (Governo Sarney, 1987); Secretario do Governo do
Estado de S&o Paulo (Governo Montoro, 1985-86); Presidente do BANESPA (Governo Montoro, 1983-84).
(FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2010).
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considerada absoluta na medida em que deteria um poder préprio. Com isso, desconsidera-se
o fato de que o Estado é uma relacdo, isto &, a condensacdo material da relagdo de forca entre
classes e fracOes de classe (NEVES; PRONKO, 2010).

A forma de intervir do Estado dependera da época historica, pois ele ndo € sé
instrumento de organizag&o da classe dominante, mas tambeém favorece e serve para a divisdo
e desorganizacdo da classe dominada, muitas vezes atendendo-a para, também, apazigué-la.

Assim,

As relacBes de classe estdo presentes assim tanto nas transformacgdes do Estado
segundo os estagios ou fases do capitalismo, ou seja, nas transformacdes das
relacbes de producdo/ divisdo social do trabalho que elas implicam, como nas
formas diferenciais de que se reveste o Estado num estagio ou fase marcados pelas
mesmas rela¢des de producdo. (POULANTZAS, 2000, p. 126)

Nesta direcdo, o Mare foi criado no intuito de modernizar a administracdo publica
brasileira, tornando-a “viavel” diante da “globalizagdo”. Para tanto, propde-se uma reducao de
custos da administracdo federal com a privatizacdo do patrimdnio publico e a focalizagdo de
acOes governamentais, consubstanciada pelo Plano Diretor da Reforma do Estado elaborado
por esse Ministério em 1995. O objetivo principal do Mare era instituir a reforma da gestéo
publica, a fim de contribuir para a formagao de um Estado “forte e eficiente”, dividido em trés

dimensodes:

a) uma dimensdo institucional-legal, voltada & descentralizagdo da estrutura
organizacional do aparelho do Estado através da criacdo de novos formatos
organizacionais, como as agéncias executivas, regulatérias, e as organizacdes
sociais; b) uma dimensdo gestdo, definida pela maior autonomia e a introdugdo de
trés novas formas de responsabilizacdo dos gestores — a administracdo por
resultados, a competicdo administrada por exceléncia, e o controle social — em
substitui¢do parcial dos regulamentos rigidos, da supervisdo e da auditoria, que
caracterizam a administragdo burocratica; e ¢) uma dimensdo cultural, de
mudanca de mentalidade, visando passar da desconfianca generalizada que
caracteriza a administracdo burocratica para uma confianca maior, ainda que
limitada, propria da administracdo gerencial (BRESSER-PEREIRA, 2011, grifo
N0ss0).

Evidenciamos, deste modo, um dos enfoques apresentados por Bresser Pereira (no
Mare), acerca da reforma da Administracdo Publica no Brasil dos anos 1990, que foi o
fortalecimento da administracdo publica direta ou o “nucleo estratégico do Estado” com a
descentralizagdo através da implantacao de “agé€ncias executivas” e de “organizacdes sociais”

controladas por contratos de gestdo. Assim,

a proposta ndo é a de continuar no processo ciclico que caracterizou a administracao
pUblica brasileira, alternando periodos de centralizacéo e de descentralizagdo, mas a
de, ao mesmo tempo, fortalecer a competéncia administrativa do centro e a
autonomia das agéncias executivas e das organizacdes sociais. O elo de ligacdo entre
os dois sistemas serd o contrato de gestdo, que o nucleo estratégico devera aprender
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a definir e controlar, e as agéncias e organizacfes sociais, a executar. (BRESSER-
PEREIRA, 1996, p. 11-2)

Ainda segundo Bresser-Pereira (1996, p. 19, grifo nosso), organizagdes sociais podem

ser definidas como:

organizacbes publicas ndo-estatais - mais especificamente fundacdes de direito
privado - que celebram contrato de gestdo com o poder executivo, com aprovacao do
poder legislativo, e, assim, ganham o direito de fazer parte do orcamento publico
federal, estadual ou municipal. A autonomia da organizagdo social correspondera a
uma maior responsabilidade de seus gestores. Por outro lado, a idéia implica em um
maior controle social e em uma maior parceria com a sociedade, ja que o
Estado deixa de diretamente dirigir a instituicéo.

Entdo, sob 0 argumento de que o Estado nédo é capaz de atender, sozinho, as demandas
da sociedade afirma-se que é preciso pensar em organizagdes que prestem servico para o
Estado de forma “eficiente ¢ competitiva”. (BRESSER-PEREIRA, 1996)

O objetivo da Reforma da Gestdo Publica iniciada em 1995 no Mare foi, segundo
argumentos utilizados por Bresser Pereira, o de contribuir para a formagdo de um “Estado
forte e eficiente” a partir de uma Vvisdo ampliada do modelo de sociedade que comeca a ser
implementada nesse periodo. Ressalta-se a necessidade de uma formacdo ancorada nos
principios capitalistas neoliberais, ou seja, que promova, de uma forma ou de outra, a
construcdo de um consenso acerca dos novos padrdes de sociabilidade do capital.

Esses novos padrdes difundidos relacionam-se a renovacdo do papel do Estado e de
sua nova relacdo com a sociedade civil (haja vista a necessidade da acdo das organizacdes
sociais), o que também significa dizer que para se renovar a politica e recuperar 0
desenvolvimento econdémico do pais é preciso um novo programa politico, centrado na ideia
de “alivio a pobreza”.

Para Evangelista e Shiroma (2005, p. 19) o discurso de alivio a pobreza,

ganha importancia ndo pelos valores que produz, mas pela idéia de que mesmo o
trabalho ndo-pago é capaz de gerar a inclusdo social. Considerando que o trabalho
remunerado esta escasso, o trabalho voluntério torna-se uma opgdo. O voluntariado,
entendido como expressdao de cidadania ativa, configura-se como atalho para o
aumento da autovalorizacdo, da auto-estima, especialmente para pessoas
desempregadas ou que dependam, a longo tempo, de beneficios e pensdes.

Os aspectos levantados por Evangelista e Shiroma séo a base do neoliberalismo de
Terceira Via, implementado no Brasil a partir de 1995, especialmente a partir das reformas

propostas por Bresser Pereira, no Mare?. Nessa légica a constituicdo de uma nova

22 0 Mare foi extinto no final do primeiro mandato de FHC, por sugestdo do préprio Bresser Pereira. As acdes
deste ministério passaram a fazer parte do Ministério do Planejamento e Gestdo e os estados e municipios
passavam também a fazer suas proprias reformas.
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sociabilidade capitalista é destaque e a formagdo humana torna-se central, tanto sob a forma
de expansdo de vagas nas escolas, como no enfoque a criacdo de politicas que orientem o

trabalho a ser realizado nessas instituicoes.

2.2.1 As ideias de Giddens: intelectual orgénico do capital

O neoliberalismo de Terceira Via € um rearranjo ¢ uma forma de “sobrevivéncia” e
aceitacdo do proprio capitalismo. Nessa perspectiva, as politicas econémica e social
continuam a gerar enormes desigualdades, pois 0 que se pretende é a conciliacdo entre o
capitalismo de livre mercado e uma democracia baseada em uma “sociedade civil ativa”. Tal
projeto nega, portanto, o conflito de classes e até mesmo sua existéncia, pois parte do
pressuposto que como todos sdo diferentes, é preciso que haja uma conciliacdo entre esses
grupos plurais.

Um dos principais sistematizadores do neoliberalismo de Terceira Via é Antony
Giddens, sociologo inglés e conselheiro Tony Blair considerado um dos mais importantes
pensadores de politicas que tem como principio a “solidariedade” e a “inclusdo social”, mas
sob a 6tica do capital.

Nesse sentido, o Estado, pelo discurso hegemdnico, é colocado como incapaz de
garantir os direitos de cidadania, repassando-os para a sociedade civil sob fortes apelos de
uma solidariedade baseada no merecimento. Como afirma Giddens (1999), na sociedade hoje,
€ necessario que o Estado e a sociedade civil ajam em parceria, facilitando e fiscalizando cada
um a acdo do outro. O desejavel é que o Estado ndo se envolva diretamente com 0s
“problemas sociais”, mas que apoie, através de investimentos, organiza¢fes sociais para 0S
“pobres”.

A partir do governo FHC, os documentos nacionais oficiais — elaborados direta ou
indiretamente por Bresser Pereira — nos fazem perceber o ajuste feito no projeto de sociedade
descrito (de maneira mais geral) por Giddens, em que se coloca a necessidade de uma

mudanga no Estado. Deste modo,

[...] reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que
podem ser controladas pelo mercado. Dai a generalizacdo dos processos de
privatizacdo de empresas estatais. Nesse plano, entretanto, salientaremos um outro
processo tdo importante quanto, e que ndo esta claro: a descentralizagdo para o setor
pUblico ndo-estatal da execugdo de servigos que nao envolvem o exercicio de poder
de Estado, mas devem ser subsidiados pelo Estado, como é o caso dos servi¢os de
educacdo, saude, cultura e pesquisa cientifica. (BRASIL apud FALLEIROS; MELO,
2005, p. 181)
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Ao mesmo tempo, Giddens (1999, p. 109) diz: “o governo tem um papel essencial a
desempenhar investindo nos recursos humanos e na infraestrutura necessaria para o

desenvolvimento de uma cultura empresarial.” Ou ainda,

os empresarios tém recebido pouca atengdo da velha esquerda [social-democratas] e
dos neoliberais. A esquerda tem visto 0s empresarios como egoistas movidos pelo
lucro, preocupados em extrair o que puderem de mais-valia da forca de trabalho. A
teoria neoliberal enfatiza a racionalidade dos mercados competitivos, em que a
tomada de decisdo é orientada pelas necessidades do mercado. Empresarios bem
sucedidos sdo inovadores, porque reconhecem as oportunidades que 0S outros
perdem ou assumem 0s riscos que 0s outros rejeitam, ou ambos. Uma sociedade
gue ndo estimula a cultura empresarial ndo pode gerar a energia econémica
que provém das idéias mais criativas. Os empresarios sociais e civicos sdo tao
importantes quanto aqueles [empresérios] que trabalham diretamente em um
contexto de mercado, uma vez que o impulso e a criatividade necessarios no setor
publico, e na sociedade civil, sdo os mesmos de que se precisa na esfera econdbmica
(GIDDENS apud MARTINS, 2009, p. 93, grifo nosso).

Nessa perspectiva, é preciso atentar ao fato de que a orientagcdo dada pelos intelectuais
organicos do capital é que para se realizar esta mudanca cultural é também preciso associa-la
a logica do empreendedorismo®. Portanto, centra-se no individuo, nas capacidades e
habilidades de cada um para a geracdo de riquezas na transformacéo de conhecimentos e bens.

Assim, para que os individuos desenvolvam suas potencialidades e tenham
criatividade para se inserir no mundo do trabalho devem assumir como “valor moral radical”
o individualismo. Entretanto, advertimos que se trata de um “novo” individualismo, definido
por Giddens (1999, p. 46) como “associado ao afastamento da tradicdo e do costume de
nossas vidas, um fendmeno relacionado mais com o impacto da globalizacdo num sentido
amplo do que com a mera influéncia de mercado”. E preciso, entdo, a busca de “novos
parceiros” e meios para produzir a solidariedade, pois a coesdo social ndo pode mais ser
assegurada pelo Estado ou pelo simples apelo a tradi¢cdo. Como afirma Giddens (1999, p. 47,

grifo nosso),

Temos que moldar nossas vidas de uma maneira mais ativa, do que o fizeram
geracOes anteriores, e precisamos aceitar mais ativamente responsabilidades pelas
consequéncias do que fazemos e dos habitos de estilo de vida que adotamos. [...] O
novo individualismo segue de médos dadas com pressdes por maior democratizagao.
Todos nés temos de viver de uma maneira mais aberta e reflexiva que geracGes
anteriores.

* Em agosto de 2009 o deputado Jodo Bittar encaminhou para Camara dos Deputados consulta ao Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) acerca da inclusdo do Empreendedorismo como disciplina do Curriculo do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio, da Educacgdo Profissional e da Educacdo Superior. A justificativa utilizada para
a referente incluséo é: “estimular o potencial empreendedor ¢ firmar valores como a busca de oportunidade e
iniciativa, a disposi¢do para inovar e enfrentar desafios e riscos calculados, caracteristicas de comportamentos
tdo exigidos atualmente, tanto para os que optarem pela futura abertura de um negdcio, como para aqueles que
buscardo uma chance no competitivo mercado de trabalho, colaborando, inclusive, para o surgimento de novos
negocios e a geragdo de emprego e renda” (BRASIL, 2010a).
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Moldar a vida de uma maneira mais ativa relaciona-se, na perspectiva apresentada
por Giddens, a ideia de que no mundo atual é preciso que todos sejam cidaddos, e que,
portanto, envolvam-se nas questdes sociais, trazendo para si outras responsabilidades. Nesta
perspectiva, ndo importa a classe social, situagdo econémica e de vida desse sujeito, 0 que
vale ¢ a sua insercdo e “engajamento em grupos de autoajuda, clubes de servigos, fundagdes
e/ou frentes de voluntariado, visando o incentivo a participacdo democratica minimalista no
horizonte historico do proprio capitalismo”. (MARTINS, 2009, p. 91)

2.2.2 Individualismo como valor moral radical e participacdo cidadad voluntaria: qual o papel

da educacédo?

O neoliberalismo de Terceira Via, além de ter como principio basico o individualismo,
propaga a ideia de que é preciso uma acdo coletiva dos sujeitos com vistas a amenizar a
situagdo de vida dos “mais necessitados”, através de acdes que estimulam o voluntariado. No
nosso entender, isto parte da nova sociabilidade que acaba também por demandar uma
educacdo renovada, ou seja, baseada, igualmente, nos principios da flexibilizacao do trabalho.

A educacdo ndo acontece somente na escola ou em espacos institucionalizados,
entretanto, a escola continua sendo um espaco privilegiado de sua formalizacéo, assim como
de (con)formacao técnica e ético-politica desse “novo homem coletivo™.

Dentro do que se discute no neoliberalismo de Terceira Via, o conceito de “novo
homem coletivo” pode ser definido como aquele sujeito “humanizado”, ou seja, que ¢
cidaddo, mas dentro dos preceitos do capitalismo (MARTINS, 2009). A educacdo, entdo,
precisa “preparar’” esse sujeito para que aceite a concep¢do de que ndo ha alternativa para o
modo de producgdo existente, mas que é possivel e preciso “amenizar” seus efeitos. Para tal,
alguns pontos séo fundamentais:

1 — individualismo como valor moral radical;

2 — conceito de cidadania ativa circunscrita a no¢éo de voluntariado;

3 — necessidade de uma nova sociedade civil, que seja “ativa”;

4 — submissao mais aguda da escola aos objetivos da empresa (NEVES, 2006).

Neste cenario, torna-se imprescindivel que a educacédo (especialmente a escola) inclua

elementos politicos e ideoldgicos como pilares de uma nova pedagogia da hegemonia, ou
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seja, que torne a educacédo escolar um espaco privilegiado de formagéo de um novo homem a
partir dos ditames da sociedade p6s-moderna (WOOD, 1999), o que significa, um homem
empreendedor, colaborador e voluntério.

Para Gramsci todos os homens sdo intelectuais no sentido amplo, entretanto, nem
todos exercem essa fungdo em sentido estrito na sociedade. Deste modo o conceito de
intelectual precisa ser ampliado, pois

Né&o s6 aquelas camadas comumente compreendidas nesta denominacéo [os letrados
ou elites politicas], mas, em geral, todo o estado social que exerce fungdes
organizativas em sentido lato, seja no campo da producdo, seja no da cultura e no
politico-administrativo: correspondem aos suboficias subalternos no Exército e
também, em parte, aos oficiais superiores de origem subalterna. (GRAMSCI apud
MARTINS; NEVES, 2010, p. 27-8)

Gramsci, entdo, define intelectual de forma ampla, o que possibilita uma reflexdo
acerca dos diferentes graus de atuacdo dos intelectuais tanto na perpetuacdo da hegemonia

burguesa como na possibilidade de transformacéo social. Assim, para este autor,

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, “socializa-las” por assim dizer; e, portanto, transforma-las em base de
acoes vitais, em elemento de coordenacédo e de ordem intelectual e moral. O fato de
que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de maneira
unitaria a realidade presente ¢ um fato “filos6fico” bem mais importante e “original”
do que a descoberta, por parte de um “génio” filosofico, de uma nova verdade que
permanega como patriménio de pequenos grupos intelectuais. (GRAMSCI apud
MARTINS; NEVES, 2010, p. 29)

Sendo assim, como ndo considerar a escola como um dos principais e estratégicos
espacos de (con)formacdo dos intelectuais? Como ndo analisar o papel desempenhado por
educadores na construcdo e consolidacdo da hegemonia burguesa e na elaboracao de projetos
contra-hegemonicos de sociedade?

A escola tem o papel de formar esses intelectuais, tanto em sentido amplo quanto
estrito. E importante ressaltar que, sob o dominio capitalista, a escola tende a (con)formar pela
I6gica que rege esse modelo, portanto, ressaltando praticas de dominacédo, de exploracdo de
classe. A ideia é que se tenha o consentimento ativo para a disseminacdo das propostas
burguesas.

Portanto, falar em disputa de projetos de sociedade e de sociabilidade é também
referir-se a processos de formacao humana realizado, também, pela escola. Entendemos, nesta
pesquisa, que a formacdo do professor — e neste caso especificamente o de EI — tem sido
fundamental para a nova pedagogia da hegemonia, igualmente essencial para a burguesia na

perpetuacdo do modelo social vigente.
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2.3 FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E A
NECESSIDADE DE UMA REFORMA INTELECTUAL E MORAL

Apresentamos, anteriormente, 0s principios basicos do neoliberalismo de Terceira Via
que tem sido a base politico-ideoldgica hegemdnica para a difusdo de uma nova sociabilidade
capitalista. Agora, procuramos entender de que forma esse processo tem se dado no que se
refere & formacéo de professores no Brasil e, especialmente, os de El. Para tanto, iniciamos a
discussdo abordando a influéncia dos organismos internacionais na construcdao de politicas
educacionais no Brasil a partir dos anos 1990 e sua interface com o0 novo projeto de formacao

de professores.

2.3.1 O papel dos organismos internacionais nas reformas educacionais brasileiras

Ao longo dos anos 1990, a fim de inserir o Brasil na mundializacdo do capital, os
sucessivos governos implementaram diversas medidas®* para colocar em pratica 0s
pressupostos da nova fase do neoliberalismo. Nesse processo, 0S organismos internacionais
desempenharam um papel fundamental e a educacdo se tornou estratégica para a construcéo

da nova sociabilidade do capital. Como afirma Oliveira (2008, p. 79)

A educacdo, orientada principalmente pelo BM e pela UNESCO, passou a ter um
papel fundamental na formacao de um novo intelectual urbano na difusdo dos novos
modos de ser, pensar e agir. A formacdo de professores assume papel estratégico
para garantir tanto a formacdo da cultura civica quanto para capacitar trabalhadores,
tornando-se também intelectual urbano de novo tipo.

A acédo coordenada entre o BM e a UNESCO, a que se refere Oliveira, consolidou-se
mundialmente quando, durante a “Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos”, foi
estabelecida a agenda mundial para a educacdo nos paises em desenvolvimento. No Brasil,

resultou, em termos concretos, no Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003).

2 podemos citar como exemplo a focalizacéo das politicas educacionais para o Ensino Fundamental (criangas de
7 a 14 anos); uma flexibilizacdo do sistema educacional, mas com o controle do Estado no que se refere aos
curriculos e as avaliagdes; incentivo a parcerias, tais como com ONGs, fundagoes, etc.
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Consideramos a Declaracio® elaborada em Jomtien um documento fundamental para
compreender as formulagdes da reforma educacional brasileira. Seu principal argumento gira
em torno da exigéncia contemporanea, cada vez maior, de que as pessoas saibam aprender a
aprender, o que implica uma educagdo que contribua para a “conquista de um mundo mais
seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, e que, a0 mesmo tempo,
favorecga o progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a cooperagdo internacional”.
(DECLARACAO, 1990).

Sob o argumento de que a educacdo no mundo atual precisa estar ligada a ideia de
cidadania, propfe-se uma conciliagdo, ou seja, uma “unido” entre os individuos/cidadaos e
nacgdes, a fim de que se alcance o “progresso ¢ a tolerancia”. Entretanto, esse “novo cidadao”,
formado sob os preceitos do capitalismo, ndo interfere nas suas determinagdes fundamentais,
acreditando que o modelo politico-social-econémico que vive ndo pode mudar, mas pode ser
“humanizado”.

Para tanto, propde-se uma Educacéo para Todos, em que

cada pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em condicfes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto 0s instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteldos bésicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades,
viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar
aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam
com o decorrer do tempo. (DECLARACAO, 1990, grifo nosso).

A proposta apresentada reflete o interesse da burguesia em garantir a estabilidade
econdmica dos paises “em desenvolvimento” tornando essenciais as questdes sociais numa
nova perspectiva, ndo mais como responsabilidade direta do Estado.

Desta forma, a educacdo passa a ter a conotacdo de oportunidade, que deve ser
aproveitada individualmente. Afinal, sob este prisma, as “chances” sdo dadas, devendo a cada
um “correr atras” de seu sucesso.

Para que o projeto de sociedade proposto - desejado pelo capital - seja possivel, como

afirma o proprio documento sintese de Jomtien, ¢ preciso “fortalecer aliangas”. Deste modo,

As autoridades responsaveis pela educacéo aos niveis nacional, estadual e municipal
tém a obrigacdo prioritaria de proporcionar educacdo basica para todos. N&o se
pode, todavia, esperar que elas supram a totalidade dos requisitos humanos,
financeiros e organizacionais necessarios a esta tarefa. Novas e crescentes

% Declaracdo Mundial sobre Educacio para Todos e Plano de Acdo para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem.
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articulagdes e aliancas serdo necessarias em todos os niveis: entre todos os
subsetores e formas de educacdo, reconhecendo o papel especial dos professores,
dos administradores e do pessoal que trabalha em educacdo; entre os 6rgados
educacionais e demais 6rgdos de governo, incluindo os de planejamento, financas,
trabalho, comunicacfes, e outros setores sociais; entre as organizagdes
governamentais e ndo-governamentais, com o setor privado, com as
comunidades locais, com o0s grupos religiosos, com as familias. E
particularmente importante reconhecer o papel vital dos educadores e das
familias. (DECLARACAO, 1990, grifo nosso).

Como afirma o texto acima a concep¢ao de educagao proposta no “Educacdo para
Todos” supoe a redefinicdo das fun¢des do Estado e a corresponsabilizagao da sociedade civil
para o tratamento das questOes sociais. Em diversos momentos do texto podemos encontrar o

discurso voltado a necessidade de parcerias.

Na definicdo do plano de acdo e na criagcdo de um contexto de politicas de apoio a
promoc¢do da educacao basica, seria necessario pensar em aproveitar a0 maximo as
oportunidades de ampliar a colaboracéo existente e incorporar novos parceiros
como, por exemplo, a familia e as organiza¢cbes ndo-governamentais e
associacbes de voluntarios, sindicatos de professores, outros grupos
profissionais, empregadores, meios de comunicacdo, partidos politicos,
cooperativas, universidades, instituicbes de pesquisa e organismos religiosos,
bem como autoridades educacionais e demais servigos e 6rgdos governamentais
(trabalho, agricultura, sadde, informacdo, comércio, indistria, defesa, etc.). Os
recursos humanos e organizativos representados por estes colaboradores nacionais
deverdo ser eficazmente mobilizados para desempenhar seu papel na execucéo do
plano de acdo. A parceria deve ser estimulada aos niveis comunitario, local,
estadual, regional e nacional, jaA que pode contribuir para harmonizar
atividades, utilizar os recursos com maior eficAcia e mobilizar recursos
financeiros e humanos adicionais, quando necessario. (DECLARACAO, 1990,
grifo nosso).

O incentivo as parcerias e a participacdo da sociedade civil, em acdes ligadas ao
voluntariado, foram incluidas na agenda dos sucessivos governos neoliberais brasileiros. No
lugar de arena de lutas, organizacdo e confronto, a sociedade civil € reconvertida em um
espaco em que as classes colaboram umas com as outras. Essas agdes sdo facilmente
identificadas na Declaracdo de Jomtien e, desde entdo, vém balizando as politicas publicas
brasileiras.

Igualmente, podemos afirmar que a elaboracéo das politicas publicas no Brasil se deu

com grande influéncia da atuagdo dos organismos internacionais, notadamente, o Banco
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Mundial®®, com a concessido de empréstimos (a juros mais baixos que os bancos “comuns”) e,
a0 mesmo tempo, a “indicagdo” das politicas adequadas a esse processo financeiro®’.

Em consonancia com a Declaracdo de Jomtien, no que diz respeito as politicas
educacionais dos paises “em desenvolvimento”, o Banco Mundial recomenda impulsionar o
setor privado e as organizagdes da sociedade civil (ndo governamentais) como agentes de
educacéo. Isso quer dizer que ele ajuda a determinar uma reconfiguracdo do papel do Estado
no cumprimento dos direitos sociais que, pelos preceitos do neoliberalismo de Terceira Via,
torna-se um “Estado necessario” (GIDDENS apud NEVES; PRONKO, 2010).

As preocupacgdes em torno das mudancas na educacgéo, preconizadas pela necessidade
de um pensamento educacional uniforme, também foram foco da UNESCO, que entre 1993 e
1996 produziu o Relatério Delors?®, resultado dos trabalhos da Comissdo Internacional sobre
Educacao para o Século XXI.

O referido documento foi impresso no Brasil em 1998 e intitulado: “EDUCACAQO um
tesouro a descobrir: Relatério para UNESCO da Comissdo Internacional sobre educacdo
para o século XXI”. Acreditamos que os principios que regem a proposta de educacdo no
Brasil sdao formulados com a mesma ldgica e concepcdo de homem, educacdo e sociedade,
apresentados também por este documento.

O Relatorio Delors tem como visdo central a ideia de que a educacdo ¢ um “trunfo”
necessario para o desenvolvimento das pessoas e sociedades, caracterizada como uma “via
gue conduz a um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer
recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras...”
(DELORS, 1998, p. 11).

Para isso o relatério aponta a necessidade de entendermos a educacdo ao longo da
vida, “de modo a conciliar a competicdo que estimula, a cooperacdo que reforca e a
solidariedade que une” (DELORS, 1998, p. 13). Como consequéncia, competicao,
cooperacao e solidariedade tornam-se palavras de ordem para 0s paises.

% Segundo defini¢do do proprio Banco “O Banco Mundial é administrado como uma cooperativa em que 0s
paises membros sdo os acionistas. O nimero de a¢des que um pais pode possuir depende do tamanho de sua
economia. Os Estados Unidos sdo o maior acionista com direito a 16,41% dos votos, seguido pelo Japdo
(7,87%), Alemanha (4,49%), Reino Unido (4,31%) e Franca (4,31%). O restante dos votos é distribuido entre os
outros paises membros”. (BANCO MUNDIAL, 2009).

2" “Basicamente, o Banco Mundial toma emprestado o dinheiro que empresta. A institui¢io dispde de bom
crédito porque possui grandes e bem administradas reservas financeiras. Isso significa que a instituicdo pode
obter empréstimos com baixas taxas de juros nos mercados de capital do mundo inteiro e direciona-lo para o0s
paises em desenvolvimento, com taxas de juros muito abaixo daquelas que o mercado cobraria desses paises”.
(BANCO MUNDIAL, 2009).

%8 O relatério Delors tem esse nome, pois foi coordenado por Jacques Delors, politico europeu de nacionalidade
francesa e que foi presidente da Comissdo Europeia entre 1985 e 1995.
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Para uma nova sociabilidade, um novo homem precisa ser formado de acordo com
0s pressupostos técnicos, psicoldgicos, morais, politico-econdmicos do mundo do trabalho
flexivel (HARVEY, 1992). Portanto, € necessaria uma formagcdo em que 0s sujeitos nédo
questionem as relacdes fundamentais do capitalismo, sua esséncia. E preciso um modelo
educacional para a classe trabalhadora que seja rapido e flexivel (estilo fast food), em que se
possa obter um certificado e continuar a educacéo ao longo da vida (seja em casa, no trabalho,
no Onibus). Com isso, as relacbes e condi¢Ges sociais concretas dos sujeitos séo
aparentemente ignoradas e cada um € responsabilizado por seu sucesso ou,
predominantemente, seu fracasso na sociedade “pos-moderna” (WOOD, 1999).

A ideia de educacdo ao longo da vida apresentada pelo relatério Delors é,

[...] como uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distingao
tradicional entre educacgdo inicial e educacdo permanente. Vem dar resposta ao
desafio de um mundo em réapida transformacéo, mas ndo constitui uma conclusao
inovadora, uma vez que ja anteriores relatorios sobre educacdo chamaram a atencéo
para esta necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar preparado para
acompanhar a inovagéo, tanto na vida privada como na vida profissional. E
uma exigéncia que continua valida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E s6 ficara
satisfeita quando todos aprendermos a aprender. (DELORS, 1998, p. 17, grifo
N0sso).

Parece-nos fundamental analisarmos os destaques do texto, posto que, a ideia é
aprender a aprender, com o intuito que o individuo esteja permanentemente preparado,
tanto do ponto de vista profissional quanto pessoal. Educagdo como preparagdo para um

mundo em transformacao e, portanto, para a formacdo de um novo homem. Assim,

Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento acerca dos
outros, da sua histdria, tradigdes e espiritualidade. E a partir dai, criar um espirito
novo que, gracas precisamente a esta percepcdo das nossas crescentes
interdependéncias, gragas a uma andlise partilhada dos riscos e dos desafios do
futuro, conduza a realizacdo de projetos comuns ou, entdo, a uma gestdo
inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos, Utopia, pensardo alguns, mas
utopia necessaria, utopia vital para sair do ciclo perigoso que se alimenta do cinismo
e da resignacdo. (DELORS, 1998, p. 17, grifo nosso).

Ressaltamos que o proprio documento trata a educacdo como panaceia para todos 0s
problemas sociais. Mas, que projeto de sociedade se deseja construir? Que formacao, para que
sociedade? Que ideia de formacdo humana e sociabilidade subjaz a proposta do documento?

Que elementos nos possibilitam pensar nessa proposta e em suas contradigdes?
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2.3.1.1 Relatdrio Delors e os pilares da educacéo: principios de uma formacéo desigual para

iguais ou igual para desiguais?

O Relatério Delors apresenta quatro pilares basicos e fundamentais para a educacao:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Essas
sdo as aprendizagens fundamentais, ou os “pilares do conhecimento”, cuja perspectiva
apresentada, como indica o titulo do relatério (“Educagdo: um tesouro a descobrir”), ¢ o da
educacdo como um tesouro. Pelo exposto no documento a educacdo ndo mais seria construida

coletivamente, mas de modo individual.

Nesta visdo prospectiva, uma resposta puramente quantitativa a necessidade
insacidvel de educacdo — uma bagagem escolar cada vez mais pesada — ja ndo é
possivel nem mesmo adequada. N&o basta, de fato, que cada um acumule no comeco
da vida uma determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes
primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudanca. (DELORS,
1998, p. 89, grifo nosso)

Consideramos fundantes as perspectivas trazidas pelos pilares levantados no relatério,
a medida que as mesmas favorecem o entendimento do objeto de pesquisa deste estudo: a
formagéo de professores de El.

2.3.1.1.1 Aprender a conhecer

O primeiro pilar apresentado por Delors - aprender a conhecer - refere-se a uma
aprendizagem ampla, que perpassa até mesmo os sentidos da vida. Referenda, ainda, a
necessidade de se ter uma cultura geral vasta tendo em vista as mudangas no processo
produtivo (a partir da década de 1980 e, especialmente, nos anos 1990) que geraram a
necessidade de uma discussdo mais aprofundada acerca dos processos formais de educacao.

No préprio relatério identificamos esse debate:

tendo em conta as rapidas alteragGes provocadas pelo progresso cientifico e as novas
formas de atividade econdmica e social, hd que conciliar uma cultura geral
suficientemente vasta, com a possibilidade de dominar, profundamente, um
reduzido nimero de assuntos. Esta cultura geral constitui, de certa maneira, 0
passaporte para uma educagdo permanente, na medida em que fornece o gosto e as
bases para a aprendizagem ao longo de toda a vida. (DELORS, 1998, p. 18, grifo
N0sso).
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Percebemos, através do trecho acima, que o relatério Delors identifica uma tens&o,
presente na sociedade, entre a necessidade de uma educacdo para 0 mercado e educar para a
cidadania (relacionada a uma dada definicdo de cidadania) (PRONKO, 1999). Nessa direcéo,
é preciso conciliar a ideia de cultura geral com formacéo bésica, sintetizada por uma educacao
para todos que permita 0 acesso a saberes gerais do interesse do capital.

Pronko (1999) indica que a mudanca no conceito de formacdo profissional subjaz a
ideia de “era do conhecimento”, em que a escola ¢ fundamental no processo de ensinar o
aluno néo s6 os conhecimentos do mundo, mas, principalmente, o fato de que ele é capaz de
reaprender continuamente. Para explicar essa transformacdo de conceitos, a autora utiliza a

I6gica usada pela Confederagdo Nacional da Industria (CNI). Segundo os empresarios,

Modificou-se o conceito de formacdo profissional. Do enfoque centrado na
preparacdo para o exercicio de uma ocupacdo, agora privilegia-se muito mais o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio e aprendizagem polivalente do
aluno. Hoje, o centro da questdo ndo é ‘saber fazer’, mas ‘saber pensar’ e ‘saber
aprender’. Tanto docentes como supervisores ¢ técnicos necessariamente terdo que
passar a ter visdo e postura ndo s6 de educadores, mas empresarial, associando as
imposic¢des didatico pedagbgicas as conveniéncias econémicas e sociais. [...]. Como
muito bem definiu Peter Druker, no livro "Sociedade Pés-Capitalista”, estamos
comecando a viver a Era do Conhecimento e da Economia da Informagéo. Essa nova
época, que comeca a consolidar-se, concebe a escola com uma importancia
econdmica maior do que a fabrica, a loja ou o0 banco. [...] Dentro dessa perspectiva,
precisamos nos conscientizar de que é preciso reaprender a aprender. (CNI apud
PRONKO, 1999, grifo nosso).

A proposta de aprender continuamente é fundamental, o que se discute € sob que
relacBes, que meios e que fins se propde essa educacdo. Marx (apud KONDER, 2001)
questionava o posicionamento utilizado por algumas pessoas que diziam ser a educagdo uma
atividade em que se produziria por ela mesma a transformagc&o. E preciso considerar que a
atividade educativa é parte de uma totalidade de relacbes que pode contribuir para sua

perpetuacdo ou para sua superacao.

O homem ndo é um produto do meio, nem € o resultado das licbes que lhe séo
ministradas em casa ou na escola. Para compreender o ser humano em sua atividade
é imprescindivel entender em que condi¢Ges materiais ele esta agindo, quais sdo as
questbes concretas a que ele esta respondendo; mas ndo basta conhecer o
condicionamento objetivo da sua acdo é preciso entender o sentido das suas
iniciativas, o movimento subjetivo que ele realiza. Uma vez realizado esse
movimento, ele pode ser compreendido em seu sentido histérico, um sentido que
nunca é inteiramente predeterminado. (KONDER, 2001, p. 20)

A aprendizagem dos sujeitos é a articulagdo permanente entre as experiéncias
vivenciadas e os conhecimentos historicamente acumulados, o que implica em assumir a
praxis, ou seja, a interacdo dialética entre teoria e pratica, na qual, através do pensar e do agir,

0 homem se constrdi e se modifica na relagdo com o outro. Konder (2001, p.15) afirma que “a
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praxis ndo é toda e qualquer atividade prética: é a atividade de quem faz escolhas conscientes
e para isso necessita de teoria”.

Ainda nesta perspectiva, Gramsci®® defende uma “escola desinteressada® do
trabalho”, ou seja, uma escola para o desenvolvimento pleno do homem, com atividades
baseadas na filosofia da praxis®* e ndo, simplesmente, voltada para o mercado de trabalho
(portanto, pragmatico e/ou racionalista). A escola deve ser um local que propicie a todos
atividades formativo-culturais, ressaltando que essa cultura ndo pode ser abstrata ao sujeito,
enciclopédica, burguesa, mas, de outro modo, deve fazer parte da histdria e da vida do sujeito.

Gramsci (1989), entdo, propGe a escola unitéria, em que se possibilita a todos o acesso
ao que é construido socialmente, formando-se intelectuais capazes de “ser dirigentes e
dirigidos”.

A escola tradicional era oligarquica, pois era destinada a nova geracdo dos grupos
dirigentes, destinada por sua vez a tornar-se dirigente: mas nao era oligarquica pelo
seu modo de ensino. N&o é a aquisicao de capacidades diretivas, ndo € a tendéncia a
formar homens superiores que da a marca social de um tipo de escola. A marca
social é dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola préprio
destinado a perpetuar nestes grupos uma determinada funcéo tradicional,
diretiva ou instrumental. Se se quer destruir esta trama, portanto, deve-se evitar a
multiplicacdo e graduag&o dos tipos de escola profissional, criando-se, ao contrério,
um tipo unido de escola preparatdria (elementar-média) que conduza o jovem até os
umbrais da escolha profissional, formando-o entrementes como pessoa capaz de
pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige”. (GRAMSCI, 1989, p.
136, grifo nosso)

Entendemos, segundo o autor, que a escola profissionalizante, tal como construida
pelo capital, € uma maneira de fazer com que as criancas e 0s adolescentes sujeitem-se ao

pensamento da producdo, fortalecendo o capitalismo.

A corrente humanista e a profissional ainda se chocam no campo do ensino popular:
é preciso integra-las, mas deve-se lembrar que antes do operario existe 0 homem que
ndo deve ser impedido de percorrer os mais amplos horizontes do espirito,
subjugado a maquina. (GRAMSCI apud NOSELLA, 1992, p. 49)

Interrogamos como é possivel pensar em uma educacdo que se propde conciliar a

cultura geral a diminuicdo dos conhecimentos e saberes socialmente produzidos. Dominar um

» «Gramsci vem sendo considerado um autor cujo valor nio depende dos modismos do momento nem de
incursBes manipulatérias feitas em fragmentos da sua obra. Tanto a sua peculiar visdo politico-filos6fica como a
sua metodologia inovadora e as questfes deixadas em aberto aparecem ndo apenas como uma conquista da
humanidade, mas continuam sendo ponto de referéncia para problemas cruciais da sociedade atual e instrumento
formidéavel de luta nas maos das classes trabalhadoras”. (SEMERARO, 2001, p. 232)

%0 Segundo Nosella (1992, p. 47) o termo “desinteressado” utilizado por Gramsci quer dizer, em Portugués, o
contrario de “interesseiro, mesquinho, individualista, de curta visdo, imediatista ¢ até oportunista”.

3! Entendemos em Gramsci (1989) que a construgéo da filosofia da praxis é um processo continuo, pois somente
assim, ela pode responder aos problemas atuais do momento historico. Essa construcdo deve ter sempre dois
momentos que se desenvolvam ao mesmo tempo: primeiro a critica a0 senso comum; segundo a critica a
filosofia dos intelectuais, que deve ser atualizada.
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“reduzido numero de assuntos” pode também significar uma fragmentacdo, um aligeiramento,
uma forma de ficar na aparéncia e ndo na esséncia do conhecimento. Ramos (2008, p. 75-6)

explica que Marx:

afirma que a aparéncia empirica da sociedade, assim como o da natureza, é
superficial e contraditoria pelo carater de sua realidade subjacente. As aparéncias
reais, mas superficiais, ao serem registradas como idéias espontaneas dos
individuos, sdo conceitualizadas na linguagem ordinaria. A funcdo real da teoria
cientifica é penetrar a superficie empirica da realidade e captar as relagdes que
geram as formas fenoménicas da realidade, sua aparéncia, ou sua forma sensivel.
Assim, os conceitos tedricos da ciéncia ndo sao redutiveis a conceitos observaveis.
Os conceitos cientificos procuram descrever 0s aspectos nao observaveis da
realidade, que se manifestam de forma contraditoria.

Qual projeto societario orienta a concepgdo de educacdo que permeia o relatério
Delors? Que ideia de formacdo humana e sociabilidade subjaz a proposta do documento? Que
elementos nos possibilitam pensar nessa proposta e em suas contradi¢Ges?

Relacionamos a ideia de “aprender a conhecer” as concepcdes pragmatistas
desenvolvidas por John Dewey, segundo as quais para 0 sucesso do processo educativo,
bastava um grupo de pessoas se comunicando e trocando ideias, sentimentos e experiéncias
sobre as situacdes préaticas do dia a dia. Assim, a reflexdo sobre a pratica apresenta papel de

destaque em suas formulacgdes. Segundo Ramos, para Dewey,

a reflexdo relaciona pensamento teérico e pratico, ou conhecimento formal e
cotidiano, uma vez que toma a experiéncia e a examina criticamente, conectando as
experiéncias de uns com os outros “construindo uma rede de experiéncias em que o
passado, o presente e o futuro estdo inter-relacionados. A reflexdo recua e examina
as experiéncias passadas a luz de outras associagdes e alternativas” (DOLL JR apud
RAMOS, 2003, p. 106).

Por esse pensamento o conhecimento s6 € valido quando Util e a relevancia do
processo educativo ndo esta no conteddo em si, mas no desenvolvimento do estudante na
capacidade de apreensdo. Nesse sentido, o fundamento epistemoldgico que orienta a
concepcao pragmatista prioriza 0 método e a técnica, pois sdo estes que levam o estudante ao
conhecimento.

A utilidade imediata no uso dos conhecimentos proposto pelo pilar um (aprender a
conhecer) do Relatdrio Delors, relaciona-se diretamente ao segundo pilar (aprender a fazer).
Afinal, a proposta é que cada individuo aprenda a conhecer sozinho, pois depende de cada um

desenvolver a memoria, a atencdo e o pensamento.

2.3.1.1.2 Aprender a fazer
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O documento em referéncia coloca como questdo central, para o segundo pilar da
educacdo, o questionamento acerca da utilidade dos conhecimentos adquiridos na vida dos
sujeitos. Assim, “como ensinar o aluno a por em pratica os seus conhecimentos e, também,
como adaptar a educacdo ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual serd a sua
evolugdo?” (DELORS, 1998, p. 93)

O aprender a fazer refere-se especialmente a reconfiguracdo da nocdo de
qualificacdo para competéncia. Ressaltamos que esta ndo é uma simples mudanca de
nomenclatura, mas, sobretudo, um refor¢o quanto a concep¢éo burguesa de mundo.

A justificativa utilizada pelo documento para a mudanca da concepgéo de qualificagdo
para competéncia deve-se ao fato de que as transformaces no mundo da producao precisam

ser acompanhadas por alteracGes na formacao dos trabalhadores, posto que

as tarefas puramente fisicas sdo substituidas por tarefas de producdo mais
intelectuais, mais mentais, como o comando de maquinas, a sua manutencdo e
vigilancia, ou por tarefas de concepcéo, de estudo, de organizagdo & medida que as
maquinas se tornam, também, mais “inteligentes” e que o trabalho se
“desmaterializa”. (DELORS, 1998, p. 93-94)

E preciso considerar que, na perspectiva apresentada acima, existem trabalhadores que
exercem atividades “puramente” fisicas. Ndo se questiona que o trabalho realizado na
sociedade capitalista é, em sua maioria, alienado®, o que n&o significa necessariamente
desconhecimento do trabalhador quanto a sua alienacdo, ou sobre seu trabalho.

Acreditamos, com Marx, que o homem planeja em sua mente 0 que quer construir.
Nesse sentido, “0 que diferencia o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcdo antes de transforméa-la em realidade. No fim do processo de trabalho aparece
um resultado que j4 existia antes idealmente na imaginac¢do do trabalhador”. (MARX, 1982, p.
211-2)

No Brasil, especialmente nos anos 1990, os documentos oficiais voltados para a
educacéo passaram a ser produzidos a fim de dar a ideia de que a nogao de qualificacdo estava
ultrapassada e, por isso, era preciso substitui-la por competéncias. Segundo Ramos (2002)

isso se deve ao fato dos paises de capitalismo avangado terem passado por intensas mudancas

%2 Os fatores que caracterizam o trabalho no modo de producdo capitalista si0 os mesmos que produzem a
alienacdo do trabalhador em relaco a trés principais aspectos: ao produto (em que a objetivacéo do trabalho ndo
pertence aquele que produz, mas ao detentor dos meios de produgdo), ao processo (em que o trabalhador ndo
pode colocar seus desejos e projetos na atividade que realiza, assim, uns pensam e outros s6 executam a
atividade do trabalho) e a espécie (em que o homem ndo reconhece o outro como seu igual, ele trabalha somente
para sua sobrevivéncia, transforma-se, entdo, pelo trabalho alienado, de ente-espécie em ente-individuo).
(MARX, 1982).
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tecnoldgicas e de organizacdo do trabalho com uma consequente reconfiguracéo da gestdo do
processo produtivo e do padrdo tecnoldgico.

Essas mudancas, consideradas uma nova etapa do capitalismo, configuram intensas
modificagdes no mundo produtivo, chamada por Harvey (1992) de acumulacdo flexivel, em
que se tem um novo modelo de acumulagdo, associado a um sistema de regulamentacao

politica e social distintas. Como afirma Rodrigues (1998, p. 90),

cabe ressaltar que um padrdo de acumulacdo, seja ele fordista ou flexivel, ndo se
constitui reflexo mecanico de inovagdes tecnologicas implantadas na producédo
industrial. Um padrdo de acumulagdo é, em Ultima instancia, resultado do cadinho
da Historia, cadinho esse onde sdo realizadas opgdes politicas e econdmicas, e que,
de forma alguma representa uma (suposta) omnisciéncia capitalista.

A ideia apresentada pelo autor nos ajuda a compreender a dindmica em que se
processa a histéria. Ndo podemos entender o capitalismo somente como um sistema
econémico sem relacdes ideoldgicas. Com isso, € impossivel pensar em formacdo humana
sem compreender que tipo de sujeito e para que sociedade se deseja a formacdo desse homem.

Neste cenario, a proposta, desenvolvida no relatério Delors, de aprender a fazer
associa-se diretamente as transformacgdes no mundo produtivo e politico em que se tem — ou
se deseja ter: uma flexibilizacdo da producédo, a reestruturacdo das ocupacfes, uma maior
integracdo de setores de producdo, a multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores,
uma suposta valorizacdo dos trabalhadores ndo ligados ao trabalho prescrito ou ao
conhecimento formalizado. (RAMOQOS, 2002)

Com isso, ressaltamos a concepcdo presente hoje nos discursos educacionais de
educacdo permanente, que para Canario (apud Ramos, 2010), é uma releitura (de forma

reduzida) da ideia de educacdo continuada. Assim,

se anteriormente o conceito de educagdo permanente remetia, principalmente, a ideia
de desenvolvimento profissional, a educacdo continuada tal como vem sendo
concebida abrange a formagéo para a vida e o desenvolvimento humano em sentido
amplo. Nessa linha de abordagem, a educacdo continuada nos remete, em Gltima
instancia, ao conceito de sociedade educativa, na qual a formagdo e a realizacdo das
potencialidades humanas sdo identificadas como parte integrante de todas as préaticas
sociais. (CANARIO apud RAMOS, 2010, p. 64)

Em uma sociedade capitalista, é preciso considerar o sentido politico-ideolégico de
uma educagdo permanente que prima pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades
individuais dos sujeitos. Como afirma o proprio relatdrio “na induastria especialmente para os
operadores e 0s técnicos, 0 dominio do cognitivo e do informativo nos sistemas de producéo,
torna um pouco obsoleta a nogdo de qualificacdo profissional e leva a que se dé muita

importancia a competéncia pessoal.” (DELORS, 1998, p. 93, grifo nosso)
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Alguns autores, como Ramos (2002), Dubar (1999), Manfredi (1999), Deluiz (1995),
dentre outros, tém estudado as formas como o modelo de flexibilidade da produgdo vem se
inserindo na educacdo. Segundo eles, atualmente ha uma flexibilizacdo nas formas de se obter
conhecimento e, portanto para o capital, a nocdo de qualificacdo ndo daria mais conta de
abranger a complexidade do mundo de hoje, pensado dentro dos padrbes do taylorismo-
fordismo™.

Ramos (2002) no livro “A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacao?” faz
uma exposicdo e discussdo acerca das categorias centrais constitutivas do deslocamento
conceitual da concepcéo de qualificacdo, entendida pela autora como relagédo social, e a nogao

de competéncia. Para ela,

A qualificacdo depende tanto das condi¢fes objetivas de trabalho quanto da
disposi¢do subjetiva por meio da qual os trabalhadores coletivos, como sujeitos
ativos, constroem e reconstroem sua profissionalidade. A qualificacdo individual é,
ao mesmo tempo, pressuposto e resultado de um processo de qualificacdo coletiva,
processo este dado pelas condi¢bes na organizacdo da producdo social. O grau de
complexidade em que se expressa a qualificacdo individual depende das
possibilidades de potenciacdo dos tipos de trabalho conhecidos na sociedade. E por
esse motivo que qualificagdo do trabalhador ndo pode ser considerada somente a
efetivacdo préatica das competéncias individuais. (RAMOS, 2002, p. 54)

A qualificacdo é entendida como resultado de um processo historico e, portanto, ndo
se limita, como no caso da concepcdo de competéncia, a uma adequacdo do sujeito as
demandas no mundo atual. Por isso, é preciso entender a no¢do de competéncia “ndo como
idéia — cujo sentido poderia ser debatido ou mesmo revisto também no campo das idéias —
mas como fendmeno. Portanto, como algo concreto que manifesta e esconde uma esséncia
produzida pelas relagdes sociais de produgdo.” (RAMOS, 2002, p. 24)

O que distingue fundamentalmente qualificacdo de competéncia é justamente o fato de
a primeira ser entendida a partir dos postos de trabalho e das ocupacbes e tarefas
compreendidas por ela. No que se refere a competéncia, a referéncia central ndo € mais o
posto de trabalho, mas os resultados esperados, que seriam atingidos a partir do
desenvolvimento das competéncias e habilidades de cada trabalhador.

Mertens apud Silva (2008, p. 77) define e diferencia qualificacdo e competéncia da

seguinte forma:

Por qualificacdo entende-se o conjunto de conhecimentos e habilidades que os
individuos adquirem durante os processos de socializacdo e educacdo/formacao.
Considera-se como um ativo com o qual as pessoas contam e que utilizam para

% Algumas caracteristicas sdo fundamentais para entendermos o fordismo-taylorismo: sua producdo é baseada
em uma economia de escalas; o processo de producdo se da em massa com uniformidade/ padronizacéo e
existem grandes estoques; o trabalho requer pouco “treinamento” e o trabalhador realiza uma unica tarefa; o
Estado caracteriza-se por certa rigidez, centralizac8o e de bem-estar social. (HARVEY, 1992)
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desempenhar determinados postos de trabalho. Pode-se definir como sendo a
capacidade potencial para desempenhar e realizar as tarefas correspondentes a uma
atividade ou posto de trabalho.

A competéncia, por sua vez, se refere unicamente a certos aspectos deste acervo de
conhecimentos e habilidades: os necessarios para chegar a certos resultados exigidos
em uma circunstancia determinada; a capacidade real para chegar a um objetivo ou
resultado em um contexto dado. Se a qualificacdo se circunscreve ao posto, a
competéncia se centra na pessoa que pode chegar a ocupar mais postos. (SILVA,
2008, p. 77).

Neste cenario, afirmamos que a no¢do de competéncia contribui para uma elaboragéo
ideologica que explica o social do ponto de vista individual. Corrobora-se, assim, a ideia de
que a Pedagogia das Competéncias € mais um elemento de configuracdo da nova pedagogia
da hegemonia, em que a aprendizagem passa a ser centrada em um “potencial em a¢do”. Mas
sera que toda aprendizagem se reduz a uma acao?

Na perspectiva apresentada pelo Relatorio Delors, a resposta seria “sim”, posto que

Além da aprendizagem de uma profissdo, h4 que adquirir uma competéncia mais
ampla, que prepare o individuo para enfrentar numerosas situagdes, muitas delas
imprevisiveis, e que facilite o trabalho em equipe, dimensdo atualmente muito
negligenciada pelos métodos pedagdgicos. Estas competéncias e qualificagcdes
tornam-se, muitas vezes, mais acessiveis, se quem estuda tiver possibilidade de se
pbr a prova e de se enriquecer, tomando parte em atividades profissionais e sociais,
em paralelo com os estudos”. (DELORS, 1998, p. 18, grifo nosso)

Compreendemos que esse processo é uma das tentativas hegeménicas da burguesia em
instituir o que Gramsci (1989) denomina de pequena politica, onde a acdo politica evita pér
em questdo os fundamentos da ordem social, logo na pequena politica ndo se discute

projeto de sociedade, limitando-se a administrar o existente.

2.3.1.1.3 Aprender a viver juntos

O pilar aprender a viver juntos, do Relatério Delors, é considerado um dos maiores
desafios para os dias de hoje, visto que, pelo postulado, é preciso que se construa uma nova
cultura civica, em que a harmonia e ajuda muatua tém papel fundamental.

O argumento utilizado para que se cric uma “rede” de solidariedade entre os
individuos é o fato dos “seres humanos tém (sic) tendéncia a supervalorizar as suas
qualidades e as do grupo a que pertencem, e a alimentar preconceitos desfavoraveis em
relagdo aos outros.” Com isso, “a educa¢do tem por missdo, por um lado transmitir

conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a tomar
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consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta.”
(DELORS, 1998, p. 97, grifo nosso)

As proposicdes acima reforcam a ideia de que a educacao, cada vez mais, é chamada a
atender as demandas de uma nova concepc¢do de cidadania presente no neoliberalismo de
Terceira Via. Tem-se o individualismo como valor moral radical e a necessidade de construir

uma sociedade sem conflitos. Com isso,

Gracas a pratica do desporto, por exemplo, quantas tensdes entre classes sociais ou
nacionalidades se transformaram, afinal, em solidariedade através da experiéncia e
do prazer do esforco comum! [...] A educagdo formal deve, pois reservar tempo e
ocasifes suficientes em seus programas para iniciar 0s jovens em projetos de
cooperacdo, logo desde a infancia, no campo das atividades desportivas e culturais,
evidentemente, mas também estimulando a sua participagédo em atividades sociais:
renovacdo de bairros, ajuda aos mais desfavorecidos, a¢des humanitérias,
servicos de solidariedade entre geragdes. (DELORS, 1998, p. 98-9, grifo nosso)

O incentivo a participacdo social faz parte, como vimos, do programa politico-
econdmico da Terceira Via, onde se pressupde a “coesdo social”. Dentro deste modelo, a
escola ocupa um lugar estratégico na formacdo de uma nova sociabilidade, na qual o
individualismo ¢ um valor moral radical. Ressaltamos que esse “novo individualismo” refere-
se a responsabilizacdo do que se faz, ou seja, em assumir as consequéncias em todos 0s
ambitos da vida.

Destacamos no Relatério Delors o incentivo que a educacdo deve dar, e inclusive
assumir em seu curriculo, a participacédo social. Referimo-nos a uma nova sociabilidade para o
capital cuja necessidade de formar individuos comprometidos em ‘“ajudar o outro” (e nao
mudar as estruturas que fomentam tais desigualdades) embasa o programa politico-econémico
da Terceira Via.

Dentro dessa perspectiva, direito e responsabilidade passam a ser pares fundamentais
e principios morais que regem as relacfes entre governo e individuos. Sobre isto, Giddens
(1999, p. 75) diz: “Com o individualismo em expansdo deveria vir uma extensdo das
obrigac@es individuais. Auxilios-desemprego, por exemplo, deveriam acarretar a obrigacdo de
procurar trabalho ativamente, e cabe aos governos assegurar que os sistemas de bem-estar
social ndo desencorajem a procura ativa”.

Como cada um torna-se responsavel por seu sucesso ou fracasso, redefine-se um
padréo de sociabilidade dominante, em que uma das estratégias €, sem davida, o estimulo ao
individualismo como valor moral radical, fortalecendo a ideia de ‘“cidadania ativa”

circunscrita a nocao de voluntariado.

Em esséncia, 0 que o “individualismo como valor moral radical” procura defender é
a atomizacdo e descontextualizacdo do ser. [...] 0 que esta no¢do procura fazer é
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naturalizar a condicdo historica do homem e fragmentar a sua insercdo na vida
social, como se fosse possivel isolar o individuo da sociedade, visando abstrair o
homem das relagbes sociais, naturalizar a sociedade e justificar as desigualdades e a
exploracdo do capital sobre o trabalho. (MARTINS, 2009, p. 40)

Martins, a partir de Marx e Gramsci, ajuda-nos a entender esse processo ao fazer a

critica dessa concepcao.

O ser se transforma em homem pelas influéncias que recebe dos outros homens nas
relagdes que geram a produgdo da existéncia tanto no sentido fisico quanto no moral,
sendo absurdo, portanto, admitir a idéia do ser feito por si mesmo (MARX;
ENGELS, 1984). Com efeito, “o homem deve ser concebido como um bloco
historico de elementos puramente subjetivos e individuais e de elementos de massa e
objetivos ou materiais, com os quais o individuo esta em relagdo ativa” (GRAMSCI,
1999: 406). [...] a razdo ou a consciéncia é um produto social condicionado pelas
determinacgdes geradas pelo modo como se produz a existéncia (MARX e ENGELS,
1984). Isso significa que essa consciéncia podera ser desagregada ou ocasional, ou
ainda critica e consciente, refletindo concepgdes distintas de mundo. (MARTINS,
2009, p. 41).

2.3.1.1.4 Aprender a ser

Considerado o pilar mais importante do Relatério Delors, o aprender a ser advém de
outro documento da UNESCO, publicado em 1972. O documento atual, assim como o
anterior, enfatizam a necessidade de cada um, individualmente, explorar suas “capacidades

interiores”, a fim de se preparar para o mundo.

[...] dado que o século XXI exigir4 de todos nos grande capacidade de autonomia e
discernimento, juntamente com o reforco da responsabilidade pessoal, na realizacéo
de um destino coletivo. E ainda, por causa de outra exigéncia para a qual o relatorio
chama atencéo: ndo deixar por explorar nenhum dos talentos que constituem como
gue tesouros escondidos no interior de cada ser humano. Memodria, raciocinio,
imaginacéo, capacidades fisicas, sentido estético, facilidade de comunica¢do com os
outros, carisma natural para animador,... e ndo pretendemos ser exaustivos. O que sO
vem confirmar a necessidade de cada um se conhecer e compreender melhor.
(DELORS, 1998, p. 20, grifo nosso)

Mais uma vez, retoma-se a concep¢do de gque 0 sujeito possui capacidades inatas e
cabe, portanto, a educacdao preparar — no sentido de deixar “aflorar” — o cidaddo. Sob tal
referencial, o conceito de cidadania esta baseado na nogéo do individualismo.

Como justificativa de um ensino que prima pelo individualismo e, consequentemente,
pelas competéncias individuais indica-se uma educagdo que desenvolva os talentos pessoais e

possibilite que cada um seja “dono do seu destino™.

Mais do que nunca a educacgdo parece ter, como papel essencial, conferir a todos o0s
seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e imaginacéo
de que necessitam para desenvolver os seus talentos e permanecerem, tanto
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quanto possivel, donos de seu proprio destino. (DELORS, 1998, p. 100, grifo
N0sso)

E preciso questionar: o que significa ser dono do proprio destino em uma sociedade de
classes? O que, de fato, quer dizer ser “ator responsavel” pelo mundo? Quais os sentidos de
um documento para a educacdo, com uma promessa integradora que orienta para a
consciéncia pacifica, harmoniosa entre 0s povos, com respeito as diferencas espirituais e
culturais, além de recomendar a compreenséo e tolerancia do outro?

Essa aparente preocupagdo com o desenvolvimento da humanidade e com o avango de
uma dita consciéncia coletiva, conforme afirma o relatorio Delors, a0 mesmo tempo encobre a
necessidade do capital em construir um consenso em torno da ideia de que a culpa pelas
guerras, intolerancias e desemprego, deve-se, dentre outros fatores, a falta de consciéncia das
pessoas.

Assim, as iniciativas individuais, desenvolvidas pelo aprender a ser, é que
possibilitariam uma melhoria na sociedade. Sob este prisma, a educacdo cabe incentivar que
cada um lute por seu sucesso pessoal, expandindo seus talentos e potencialidades. Como diz o

proprio documento,

A educacdo [...] se situa no coragdo do desenvolvimento tanto da pessoa humana
como das comunidades. Cabe-lhe a misséo de fazer com que todos, sem excegdo,
facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte
de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do seu projeto
pessoal. (DELORS, 1998, p. 16, grifo nosso)

Tem-se, com isso, a proposta de uma sociedade educativa, em que a educacédo se da ao
longo da vida, ndo no sentido do inacabamento do homem, mas organizada de forma que os
individuos adquiram continuamente novas competéncias e possam ser certificados por isso.
Neste panorama, a formacdo do professor também sofre mudancas, a fim de adequa-la ao
novo modelo de educacdo. E colocada sobre o educador a responsabilidade principal pelo

sucesso ou fracasso deste projeto socio-educacional.

2.3.1.2 O papel do professor na perspectiva do Relatério Delors e sua relagdo com os

organismos internacionais

As diretrizes adotadas no Brasil, especialmente a partir da década de 1990, para a
educacdo e formacdo de professores estdo concatenadas com as recomendacfes do Banco

Mundial e Fundo Monetario Internacional (FMI), o que incluiu agdes dirigidas a recompensar



54

os efeitos negativos da crise e do ajuste macroecondmico especialmente as fragdes mais
baixas da classe trabalhadora. Sobre esse processo tiveram grande influéncia, também,
agéncias da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), como o PNUD, UNESCO e UNICEF.

Segundo Torres (1996), a participacdo dos organismos internacionais, em diferentes
esferas do campo educacional (em particular a do BM), tem se destacado pelos seguintes
aspectos: elaboracdo de curriculos sintonizados com as demandas do mercado; centralidade
para a Educacdo Basica, com a reducdo de gastos com o ensino superior; énfase na avaliacéo
do ensino em termos dos produtos de aprendizagem e do valor custo/beneficio; foco na
formacdo docente em servigo em detrimento da formagé&o inicial; autonomia das escolas com
o maior envolvimento das familias; desenvolvimento de politicas compensatérias voltadas
para os portadores de necessidades especiais € para as “minorias culturais”.

As orientacbes do BM, e de outros organismos internacionais, sdo facilmente
identificAveis no Relatério Delors. Através da analise dos quatro pilares da educagdo
apresentados por este documento e discutidos anteriormente, verificamos um alinhamento das
politicas brasileiras com as exigéncias desses organismos. Como vimos, o foco tornou-se o
aprender, ou melhor, o aprender a aprender para que se tenha um desenvolvimento
sustentavel.

Desta forma, tanto a educacdo deve favorecer a coesdo social, como o professor tem
um papel determinante na formacao de atitudes. Assim, “[...] professores e escola encontram-
se confrontados com novas tarefas: fazer da escola um lugar mais atraente para os alunos e
fornecer-lhes as chaves de uma compreensdo verdadeira da sociedade da informacgdo.”
(DELORS, 1998, p. 154)

Entendemos que a formacdo dos professores passa a ter uma funcdo estratégica nesse
novo padrdo ético-politico de sociabilidade do capital, de tal maneira que merece destaque
nos documentos do Banco Mundial e da UNESCO.

Como vimos, no periodo entre os anos 1990 e 2000 ha uma mudanca de concepgéo
acerca do papel do professor pelos organismos internacionais. De acordo com Oliveira (2008)

no inicio da década de 1990, para o Banco Mundial, os professores deveriam ser:

graduados em escolas secundarias, eliminando a necessidade de resolucdes
académicas caras em faculdades de formacdo de professores. Competéncias
pedagdgicas, hoje largamente negligenciadas, podem ser adquiridas em programas
curtos de treinamento de professores, seguindo o conteldo da educagdo geral de
nivel secundario. (BANCO MUNDIAL apud OLIVEIRA 2008, p. 82)
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Se em um primeiro momento o BM exigia dos professores apenas treinamentos com
foco em competéncias, a partir de 1995, esse perfil é definido com mais clareza. Assim, é

desejavel que os professores desenvolvam:

a capacidade de avaliar seus préprios métodos pedagdgicos, identificar problemas e
buscar solucdes, e para este tipo de desenvolvimento profissional necessitardo contar
com o apoio de supervisores, instrutores de professores e com o desenvolvimento de
redes locais de apoio aos professores. (BANCO MUNDIAL apud OLIVEIRA 2008,
p. 88)

Desenvolvimento de competéncias e habilidades sdo “palavras de ordem” nas
formulacGes curriculares e propostas pedagogicas tanto voltadas para professores como para
alunos. Conforme Manfredi (1999, p. 19),

No Brasil, a nocdo de competéncia, apesar de j& ser conhecida no &mbito das
ciéncias humanas (notadamente no campo das ciéncias da cognicéo e da lingiistica),
desde os anos 70, passa a ser incorporada nos discursos dos empresarios, dos
técnicos dos 6rgdos publicos que lidam com o trabalho e por alguns cientistas
sociais, como se fosse uma decorréncia natural e imanente ao processo de
transformacdo na base material do trabalho. [...] No discurso dos empresarios ha
uma tendéncia a defini-la menos como “estoque de conhecimentos/habilidades”,
mas, sobretudo como capacidade de agir, intervir, decidir em situacbes nem sempre
previstas ou previsiveis.

O perfil do “novo trabalhador” — incluindo o professor — passa pelo pressuposto que a
educacéo precisa ser permanente para que desenvolva suas capacidades. O trabalho organiza-
se valorizando qualidades e/ou competéncias/habilidades individuais tais como: iniciativa,
criatividade, adaptacdo, flexibilidade, polivaléncia, capacidade de solucionar problemas e
lidar com o inesperado.

Na educagdo esse movimento, denominado “Pedagogia das Competéncias”, vai muito
além de um campo tedrico, pois passa a ordenar os curriculos, programas escolares e politicas

publicas. Como afirma Ramos (2002, p. 279-80),

A educacdo bésica, entdo, ndo teria mais 0 compromisso com a transmissao de
conhecimentos cientificos socialmente construidos e universalmente aceitos, mas
com a geracgdo de oportunidades para que os alunos possam se defrontar com eles e,
a partir deles, localizar-se diante de uma realidade objetiva, reconstruindo-os
subjetivamente em beneficio de seu projeto e com o traco de sua personalidade, a
servigo de suas competéncias.

Dentro desta logica, a formagdo de professores deve valorizar a propria pratica desse
profissional. Assim, o educador é um pesquisador do cotidiano que reflete sobre as suas
acoes, cujos objetivos estdo previamente demarcados — muitas vezes sem que ele possa se ver
nesta condicdo — pela adequagdo ao mundo produtivo, ou seja, sua flexibilidade de lidar com
situacbes que vém do mundo da producdo e do consumo. Trata-se de (con)formar esses

professores explicando suas atividades por elas mesmas, permanecendo no campo do senso
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comum e do individualismo empirico, particularizando o que precisaria ser visto e entendido

dentro de uma totalidade®*.

No relatério Delors essa questdo pode ser observada ao afirmar que

Os professores tém um papel determinante na formacéo de atitudes — positivas ou
negativas — perante o estudo. Devem despertar a curiosidade, desenvolver a
autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condi¢des necessarias para o
sucesso da educacdo formal e da educacdo permanente. (DELORS, 1998, p. 152)

Nessa perspectiva, organiza-se o trabalho escolar a partir da reflexdo sobre as

experiéncias,

Tomando-se a curiosidade casual dos individuos como ponto de partida, e orientado
pelo principio da reflexdo critica, publica e comunal, o papel do curriculo, entdo, ndo
seria predeterminar experiéncias, e sim transformar as experiéncias vividas. Assim,
as salas de aula seriam lugares em que as experiéncias “vividas” seriam abertamente
analisadas e transformadas por alunos e professores explorando alternativas,
consequiéncias e suposi¢des. (RAMOS, 2003, p. 106)

Desta forma, o fundamento epistemoldgico gque orienta esta concepcdo de educacgédo

prioriza 0 método e a técnica, pois sao estes que poderiam levar o estudante ao conhecimento.

O saber pode evidentemente adquirir-se de diversas maneiras e 0 ensino a distancia
ou a utilizacdo de novas tecnologias no contexto escolar tém-se revelado eficazes.
[...] O trabalho do professor ndo consiste simplesmente em transmitir informacGes
ou conhecimentos, mas em apresenta-los sob a forma de problemas a resolver,
situando-o0s num contexto e colocando-0s em perspectiva de modo que o aluno possa
estabelecer a ligagdo entre a sua solucdo e outras interrogacfes mais abrangentes.
(DELORS, 1998, p. 156- 7)

Com a compreensdo da dimensao ético-politica do relatorio Delors, podemos dizer que

ha a difusdo de um projeto politico que tem como base uma educacédo voltada a formacdo de

uma sociabilidade ligada diretamente aos interesses do capital. Com isso, “todos” sdo

convocados a participar, mas sob a égide da burguesia.

[E preciso] que cada coletividade ou administragdo local analise de que modo os
talentos existentes na comunidade envolvente podem ser postos a servigo da
melhoria da educacdo: colaboracdo de especialistas exteriores a escola, ou
experiéncias educativas extra-escolares; participacdo dos pais, segundo modalidades
apropriadas, na gestdo dos estabelecimentos de ensino ou na mobilizagdo de
recursos adicionais; ligacdo com associa¢fes para organizar contatos com o mundo
do trabalho, saidas, atividades culturais ou desportivas ou outras atividades
educativas sem ligacéo direta com o trabalho escolar etc. (DELORS, 1998, p. 165)

3 Como afirma Kosik (2002, p. 50), “a compreensio dialética da totalidade nio s6 significa que as partes se
encontram em relacdo de interna interagdo e conexao entre si e com o todo, mas também que o todo ndo pode ser
petrificado na abstragao situada por cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interagdo das partes”.
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Para a construgdo desse novo consenso, em que se prega a conciliagdo dos grupos, a
educacéo deve dar énfase a comportamentos, ou a construgdo de “atitudes” e “competéncias”
que sejam condizentes com a nova “sociedade da informagao ou do conhecimento®”,

Podemos perceber que, assim como ocorreu ho mundo do trabalho, o deslocamento da
nogdo de qualificacdo do posto de trabalho para a qualificagdo do individuo acentuou para 0s
professores a necessidade de uma formacdo ligada diretamente ao projeto da nova
sociabilidade para o capital, no intuito de preparar as novas geracdes dentro da ideia de ser,

pensar e agir do capitalismo contemporaneo.

2.3.1.3 Reordenamento do Estado capitalista brasileiro e formacdo de professores de

Educacao Infantil: fazeres e desfazeres

A discussao acerca da formacdo de professores no Brasil ganha maior importancia a
medida que no final dos anos 1970 e inicio de 1980 ha uma expansao da escolarizacéo bésica.
A falta de professores com a formacdo exigida pela legislacdo brasileira fez com que fossem
admitidos professores leigos para o exercicio profissional e, concomitantemente, houve
aumento nos cursos normais médios (formacdo de professores) e a expansdo nos cursos
rapidos (inclusive supletivos) de formacéo de docentes.

No que se refere a EIl, é importante contextualizarmos historicamente como a
ampliacdo desta etapa da educacdo vem acontecendo. Nos anos 1970 a discussdo em torno da
El se deu a partir de uma abordagem de privagdo cultural, ou seja, a proposta era que
houvesse espagos para essas criancas compensarem as deficiéncias linguisticas, as caréncias
culturais, questdes afetivas (NUNES; CORSINO; KRAMER, 2008). Na década de 1980 ha
um gquestionamento em relacdo a abordagem hegemonica da década anterior e, através de
estudos da sociologia, da psicologia e, especialmente com a influéncia das teorias de
Vygotsky, discutiu-se a crianga a partir de suas relagdes sociais concretas, portanto, dentro de
um contexto social. Ressaltamos que a abordagem predominantemente usada nos anos 1970
ainda hoje perpassa as praticas e até mesmo as politicas de educagédo voltadas as criangas de

ZEero a seis anos.

% para tedricos contemporaneos como Peter Drucker, Alain Minc e Alvin Toffler o século XX é o da sociedade
da informagdo, pos-capitalista, pés-industrial. Para eles, vive-se hoje, a partir da adocéo das novas tecnologias da
comunicagdo que facilitaram a gestdo da democracia politica e, portanto, configuram o mundo a partir da
velocidade dessas informagdes. (NEVES; PRONKO, 2008)



58

A expansdo da El no Brasil tem se baseado nos resultados de pesquisas realizadas na
Gré-Bretanha, nos Estados Unidos e na América Latina, nas quais séo avaliados os efeitos da
frequéncia de criancas a programas de ElI (CAMPOS, 1997). Segundo esses estudos, a
constancia a pré-escola favorece o desempenho das criancas no Ensino Fundamental; criancgas
mais pobres se beneficiam mais dessa experiéncia. Ou seja, a EI é uma das &reas educacionais
que mais retribuem a sociedade os recursos nela investido.

E preciso ampliarmos o olhar para o que se chama de retribuir os recursos investidos
para a sociedade. Retribuicdo no sentido de investimento financeiro? Retribuicdo na
perspectiva de relacionar custos e beneficios? Retribuicdo sob a légica de uma formacéo
voltada a uma sociabilidade orientada pelos valores burgueses?

Neste cenario, a formacao dos que irdo formar, portanto, dos professores, ganha certo

destaque e, em 1994, o MEC alerta para a necessidade de um

diagnéstico dos profissionais da educagdo infantil e das diferentes agéncias
formadoras hoje existentes. Assim, como é preciso superar a precariedade das
informacdes relativas ao atendimento da crianga de 0 a 6 anos (MEC/SEF/COEDI,
1993, p. 26), é também urgente pesquisar quem sdo, quantos sdo, onde e como
atuam tanto os profissionais das creches e pré-escolas quanto as agéncias de
formacgéo. (BRASIL, 1994, p. 74)

O primeiro documento que discute a urgéncia de uma politica de formacdo dos
profissionais de El destaca a necessidade de se entender o contexto socio-historico e o perfil
dos profissionais que atendem as criangas. Este documento é uma sintese do que se discutiu
no Encontro Técnico sobre Politicas de Formacdo do Profissional de Educagdo Infantil, em
1994, no Instituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro (IRHJP), em Belo Horizonte.

De acordo com Angela Barreto, coordenadora geral de EI do Ministério da Educacio
(MEC) nesse periodo, a Secretaria de Educacdo Fundamental, com o apoio do Instituto de

Recursos Humanos Jodo Pinheiro,

tomou a iniciativa de promover a discussdo do tema com 0s principais segmentos
envolvidos: pesquisadores e especialistas, profissionais de agéncias formadoras, dos
sistemas de ensino e de organizacBes ndo-governamentais que atuam na area,
representantes do Conselho Federal e dos Conselhos Estaduais de Educacéo,
técnicos do MEC e membros da Comissdo Nacional de Educagdo Infantil.
(BRASIL, 1994, p. 14)

O objetivo principal foi fornecer subsidios para a elaboracdo de uma politica de

formacéo de profissionais da Educacdo Infantil e os objetivos especificos foram:

Possibilitar a analise da questdo da formacdo do profissional da El, partindo da
discussdo sobre o curriculo de El, o perfil e a carreira do profissional da area e as
alternativas para sua formacdo nos cursos de segundo grau, supletivo e ensino
superior e nos programas de capacitacdo em servigo. (BRASIL, 1994, p. 14)
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Este documento foi um marco para que se delineassem politicas de Educacdo Infantil e
de formacdo dos profissionais que atuavam/ atuariam com criangas pequenas. Vale ressaltar
que sua elaboracdo aconteceu antes mesmo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional (LDB n° 9.394), de 1996. Desta forma, as discussdes apresentadas, além do ano de
sua apresentacdo (1994), foram fundamentais na propria insercdo dos artigos na LDB
referentes tanto a EI quanto a formacgéo de professores para a Educacéo Bésica.

A institucionalizacdo da LDB formaliza a necessidade de uma minima formacéo para

os professores de EI. Em 1998 o proprio MEC informa que

No Brasil, a formagdo dos profissionais que atuam em educacdo infantil,
principalmente em creches, praticamente inexiste como habilitacdo especifica.
Assinala-se que algumas pesquisas registram um expressivo nimero de profissionais
que lidam diretamente com crianca, cuja formag&o ndo atinge o ensino fundamental
completo. Outros concluiram o ensino médio, mas sem a habilitacdo de magistério e,
mesmo quem a concluiu, ndo esta adequadamente formado, pois esta habilitagdo ndo
contempla as especificidades da educacéo infantil (BRASIL, 1998c).

Apds Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999d), admite-se que 0s
professores da El e das primeiras séries do Ensino Fundamental tenham como formacao

minima o nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 62: A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacfo, admitida, como forma¢do minima para o exercicio do
magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1999d)

Vale ressaltar que, pela primeira vez, o0 MEC reconhece oficialmente que o adulto que
atua na creche e na pré-escola deve ser reconhecido como profissional e, portanto, a ele
devem ser garantidas condicdes de trabalho, plano de carreira, salario e formacéo continuada,

condizentes com o papel que exerce junto as criancas pequenas. Além disso, prevé que

* Os sistemas de ensino deverdo criar oportunidades para capacitar 0s
profissionais das instituicdes de educacdo infantil que estdo sendo a eles
incorporadas para que atuem segundo os principios e orientacfes préprios da
educacao infantil.

* Os sistemas de ensino, tendo em vista 0 aproveitamento dos educadores em
exercicio em creches e pré-escolas que possuem formacao inferior ao ensino
médio, deverdo criar, diretamente ou através de convénio, cursos para a
formacéo regular desses educadores.

*  Os Conselhos de Educacéo deverdo regulamentar a qualificacéo profissional do
leigo de educacdo infantil em nivel de ensino fundamental, em caréater
emergencial, viabilizando o prosseguimento de estudos para a habilitacdo
minima em nivel médio.

* A qualificacdo em nivel de ensino fundamental deve ser restrita aos leigos que
ja trabalham em creches ou pré-escolas e que tenham mais de 18 anos de idade.

*  Os sistemas de ensino deverdo prever medidas para que as creches e pré-escolas
atendam progressivamente as exigéncias da Lei. (BRASIL, 1998c)


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
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De acordo com as orientages do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), expressas
no Parecer n® 4/2000, é necessario que o professor da El se qualifique e, portanto,

para fazer frente a (estas) exigéncias legais para a profissionalizacdo docente dos
professores para a educacdo infantil, inclusive aqueles que no momento séo leigos,
deverd haver intensa mobilizacdo das Universidades Pudblicas ou Privadas,
Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais de nivel médio, Secretarias,
Conselhos e Féruns de Educacdo na criagdo de estratégias de colaboragéo, entre
os varios sistemas, possibilitando a habilitagdo dos profissionais, dentro dos
parametros legais. (NASPOLINI, 2000, grifo nosso).

Atentamos ao fato que o CNE indica a necessidade dos cursos de formacdo com a
criacdo de estratégias de colaboracdo® entre os sistemas de ensino, a fim de que os
profissionais sem certificacdo tenham acesso a ela. Ressaltamos a conquista e a luta pela
exigéncia de uma formacdo para os educadores de creche e pré-escola. Entretanto,
questionamos as estratégias e 0s meios utilizados para que se tenha esse acesso.

Como vimos anteriormente, cada vez mais a burguesia tem utilizado o argumento de
que € preciso o aumento de parcerias para o desenvolvimento da sociedade. Na realidade esse
¢ um dos elementos da nova conformagdo do Estado, hoje denominado “Estado gerente”.
Neste sentido, hd no ambito da aparelhagem estatal, uma nova forma de racionalizacdo do
trabalho que permite um gerenciamento voltado a politicas locais (descentralizacdo), politicas
focais, parcerias (publico-privado) e, também, a participacdo da sociedade civil na execucdo
das agoes feitas pelos “parceiros” do Estado.

Neste sentido, é preciso fazer uma estreita ligacdo entre a demanda de formacéao para
os profissionais de El e o sistema de colaboracdo que vem sendo fortemente apoiado pelos
governos. A discussdo sobre a formacéao de professores de El, especialmente a partir dos anos
1990 deve ser compreendida dentro de dois aspectos: a partir das lutas dos profissionais, de
sindicatos, e igualmente com o referencial de uma nova cultura, criada e fomentada através da
garantia de uma educacéo para o projeto de sociabilidade capitalista.

Gramsci (1989), em seus estudos, deu grande importancia a escola ao considera-la um
dos aparelhos privados de hegemonia mais importantes para a construcdo do consenso
hegemdénico, bem como, ao ponderar sobre possibilidade de, nela, fazer-se a contra-
hegemonia. (OLIVEIRA, 2008) Assim,

% Vale ressaltar, conforme indicam Souza, Ramos e Deluiz (2007, p. 41-42) a LDB de 1996 institui autonomia
nos sistemas de ensino, cabendo a Unido a funcdo supletiva e reordenativa de recursos mediante o sistema de
colaboragd@o entre os Estados e Municipios. Entretanto, “o regime de colaborag&o entre os entes federados [...]
vem-se realizando em meio a um contexto no qual a translagdo de responsabilidades tem levado ndo a
cooperacdo, mas a um quadro de concorréncia entre os ente federados [...] e, sobretudo, implicado privatizacdes,
resultados da redefini¢do do papel do Estado no financiamento e oferta dos servigos de educagao.”
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O homem ndo entra em relacdo com a natureza simplesmente pelo fato de ser ele
mesmo, natureza, mas ativamente por meio do trabalho e da técnica. E mais: essas
relacbes ndo sdo mecanicas, sdo ativas e conscientes, ou seja, correspondem a um
grau maior ou menor de inteligibilidade que delas tenha 0 homem individual. Dai ser
possivel dizer que cada um reforma a si mesmo, se modifica, na medida em que
transforma e modifica todo o conjunto de relacdes sé que ele é o ponto central.
(GRAMSCI, 1989, p. 39-40)

Consideramos, a partir da perspectiva defendida acima, o professor como um
intelectual essencial na consolidacdo de um projeto de sociedade seja para sua manutencdo ou
para sua transformagdo. Mas, segundo Gramsci, a atuacdo do professor ndo pode ser vista
como uma reprodugdo mecanica do capital, pois também existem contradi¢des. As disputas
por projetos de sociedade precisam estar presentes quando se fala em formacdo de
professores, afinal, como dizia Gramsci, “é necessario que o professor se torne um intelectual
de novo tipo, com uma certa capacidade dirigente e também técnica, para formar o consenso.”
(OLIVEIRA, 2008, p. 68)

Acreditamos que a natureza do trabalho do professor®’ ainda se caracterize por ndo
existir uma separacdo entre o saber e a acdo de sua atividade. Ressaltamos, assim, a
contradicdo: de um lado o capital, que para continuar a existir expande 0 acesso ao
conhecimento a fim de que o trabalhador domine seus instrumentos de trabalho e 0 modelo
social vigente; por outro lado, este mesmo capital necessita manter o controle da expansao e
do acesso ao conhecimento sob a ética dos seus interesses. Com isso, a fim de perpetuar a
hegemonia burguesa, estimula-se uma formacgdo de professores que se volta para 0 senso
comum (através de releituras da ideia de professor reflexivo®) e um incentivo ao aprendizado
ao longo da vida.

A fim de identificarmos os elementos que constituem essa politica para El,
discutiremos no préximo capitulo os marcos politicos-normativos da EI no Brasil, com o
proposito de ampliarmos a compreensdo do contexto das mudancas que se processaram no

pais que passou a exigir um tipo especifico de professor.

%7 Sobre esse aspecto sugerimos o texto de Miranda, 2006.

% A ideia de professor reflexivo atualmente tem tomado grandes proporcdes a partir de estudos de N6voa, Shon,
Zeichner e Perrenoud, em que hd uma supervalorizagdo do conhecimento advindo da pratica docente. Esse
assunto é desenvolvido no capitulo 4.
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3 EDUCA(;AO INFANTIL NO BRASIL: ENTRE O DIREITO E AS ESTRATEGIAS
EMERGENCIAIS
Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo.
E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente: ndo aceiteis o que é de habito
como coisa natural, pois em tempo de desordem sangrenta,
de confuséo organizada, de arbitrariedade consciente,
de humanidade desumanizada, nada deve parecer natural

nada deve parecer impossivel de mudar.
(Bertold Brecht)

No capitulo anterior fizemos uma analise das reformas que ocorreram na educacao
brasileira, a partir dos anos 1990, a fim de entender a relacdo entre a expanséo da El, a
necessidade de formacdo de professores e a construcdo de uma nova sociabilidade para o
capital. A partir dai, constatamos que uma nova pedagogia da hegemonia (NEVES, 2005a)
passou a pautar politicas e acBes ligadas a uma concepcdo de sociedade, homem e
conhecimento voltados a um saber “mais pratico”, conforme, inclusive, orientavam os
organismos internacionais.

Neste capitulo relacionamos as politicas educacionais brasileiras, dos anos 1990 e
inicio de 2000, ao processo de ampliacdo da El e da formacdo e profissionalizagdo do trabalho
docente no Brasil. Deste modo, teremos um quadro histérico que ajudara a refletirmos sobre
as concepcoes politicas, epistemoldgicas, ideoldgicas e sociais que tém orientado a elaboracao
e a conducdo das politicas publicas, especialmente as de formacdo de professores de EIl no

Brasil.

3.1 MARCOS POLITICO-NORMATIVOS DA EDUCACAO INFANTIL: UMA QUESTAO
DE LEGISLACAO E/OU CONSENSO?

Historicamente no Brasil a Educacdo pré-escolar esteve atrelada a ideia compensatoria
de “caréncias” da populagdo pobre e, principalmente, ao intuito de reduzir a mortalidade
infantil. Assim, especialmente até a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), o Estado
pouco interferiu no atendimento educacional voltado as criancas pequenas. Em consequéncia,
pouco se fazia pela “infancia desditosa” (KRAMER, 1992), ndo sendo exigida nenhuma
formagéo dos adultos — mulheres — que lidavam com criancas. Tal atendimento contava com

as chamadas criadeiras, amas de leite ou maes mercenarias.
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As atividades relacionadas ao cuidar, presentes na acdo dessas mulheres, estavam
ligadas diretamente & ideia de caridade, ou de talento. Deste modo, ndo era preciso uma
formacgdo especifica, bastava gostar de criancas. Essa afetividade fazia mencao direta ao
“dom maternal” o que reforgava a concepgdo de que o “dom de educar” era inato as
mulheres.

Como afirma Kramer (2005, p. 57) “historicamente no Brasil, o cuidado sempre foi
delegado — e relegado — aquelas pessoas com menor grau de instrugdo”. E notdria a relagdo
entre a falta de formacéo e o atendimento a criancas (em sua maioria, pobres), de tal modo
que se constituiu a ideia de que o importante seria que as maes tivessem com quem “deixar”
seus filhos.

O principio balizador das a¢des para as crian¢as tinha como pressuposto o fato das
pré-escolas serem um meio de diminuir a mortalidade infantil e, portanto, a preocupacéo
restringia-se a aspectos da alimentacdo, higiene e seguranca fisica. Esse atendimento aos
cuidados bésicos das criangas ocorria atraves de iniciativas que dependiam minimamente de
verbas do Estado.

Em 1919 foi criado no Brasil o primeiro Departamento Publico que comegou a pensar
formalmente a crianca. Ligado ao Ministério da Saude e sob a responsabilidade do Estado
(mantido por doagfes privadas) tinha como principal meta diminuir os elevados indices de
mortalidade infantil. (FAZOLO, 1997)

Na década de 1930 o atendimento a crianga comegou a contar com a participacao do
setor publico, quando as iniciativas de uma Educacdo Infantil visavam garantir uma maior
insercdo da mulher no mercado de trabalho. Naquela época, as a¢des tendiam a encarar a
infancia de forma isolada, como se fosse independente da estrutura social. Esse discurso, que
ndo levava em conta a situacdo infantil (condi¢cbes econdmicas, sociais e culturais), foi
macicamente difundido para tentar passar a ideia de que as desigualdades ndo podiam ser
eliminadas.

A partir dos anos 1940, o Estado brasileiro criou instituicbes especificas de protecdo a
maternidade e a infancia, como o Departamento Nacional da Crian¢a (DNCr) vinculado ao
Ministério da Educagdo e Salde e a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA). Em 3 anos de
existéncia o DNCr atuou como 6rgdo normativo junto as creches, com diversas atividades de
carater educativo e moralizador. O objetivo desse 6rgdo, como destaca Vieira (2007), era o

combate a mortalidade infantil sob os preceitos médicos e higienistas.
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%9 apontou encaminhamentos e

Nos anos de 1950 a “ideologia desenvolvimentista
“solugdes” para melhoria no nivel de saide da populacdo, objetivando o desenvolvimento
para o pais. Tratava-se do primeiro passo para a discussdo do direito a saude e protecdo social
como politica publica. Esta mesma ideologia também estava presente nas politicas
educacionais.

De forma acentuada no final dos anos 1960, o cardter compensatério das politicas
desenvolvidas no Brasil, no ambito da Educagdo Infantil, tinha como fundamento a
abordagem da privacdo cultural, ou seja, a auséncia de determinados estimulos e
oportunidades, que deveriam ser fornecidas pelo meio social, representado pela pré-escola.

Em um quadro de crise politica e econémica, desde meados de 1970 até o final da
década de 1980, a implementacdo de um modelo de educacdo de massa para a populacao
infantil de paises como o Brasil, passa a ser orientada por 6rgaos internacionais como a ONU,
a UNESCO e a UNICEF. Novamente com carater assistencialista, as politicas voltadas a
infancia da classe trabalhadora restringiam-se aos cuidados basicos (alimentacdo, higiene e
seguranca fisica), dependendo minimamente de verbas do Estado. (ROSEMBERG, 2002)

Existiam creches e escolas maternais (estruturadas a margem do sistema educacional),
de caréater assistencialista, voltadas as necessidades de cuidado, protecdo e alimentacdo das
criangas “menos favorecidas” economicamente. Por outro lado, os jardins de infancia e
escolas infantis ou pré-escolas, ligados ao campo da educacdo, eram destinados a
escolarizacdo das criancas advindas de familias mais favorecidas economicamente.

Somente com a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), comeca-se a pensar
em politicas que garantam o direito de criangas de zero a seis anos & educagdo complementar
a da familia, indicando uma possivel superacdo do carater assistencialista da Educacao
Infantil, uma vez que esta passa a ser integrada ao sistema de ensino.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) aprovado em 1990 (BRASIL, 1990) é
um marco legal no que se refere ao conceito de crianca, visto que, esta passa a ser entendida
como cidada e portadora de direitos diferenciados dos adultos. Este documento é fruto de
intensa mobilizacdo social que levou, com conquistas e derrotas, a sua promulgacdo. Em sua
construcdo, o ECA (BRASIL, 1990) baseou-se nos principios da Declaragdo Universal dos

Direitos da Crianca da ONU (1959), do qual destacamos o 7° principio:

A crianga terd direito a receber educacdo, que sera gratuita e compulséria pelo
menos no grau primario. Ser-lhe-4 propiciada uma educacdo capaz de promover a
sua cultura geral e capacita-la a, em condic¢des de iguais oportunidades, desenvolver

% De acordo com esta ideologia h4 uma relagéo entre pobreza-doenca-subdesenvolvimento e que, por isso, é
necessario que se melhore o nivel de saiide da populacgéo para se ter mais desenvolvimento. (BAPTISTA, 2005)
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as suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e seu senso de responsabilidade
moral e social, e a tornar-se um membro Util da sociedade. (FONTES, 1959).

Esse principio descrito em 1959 pela ONU nos ajuda a compreender até hoje as
politicas educacionais voltadas a criangas de zero a seis anos. Percebemos que a concepgéo
educacional presente, parte do pressuposto de que educacdo € investimento, portanto, havera,
no futuro, um retorno certo dessas criangas (que se tornardo adultos) a sociedade. Ou seja,
pode-se dizer que a ideia de crianga como cidada do futuro também tem sua origem nessa
discussao.

Em 1994, o MEC, ap0s criar uma Comissdo Nacional de Educacdo Infantil, lanca a
Politica Nacional de Educacdo Infantil. Suas diretrizes pedagdgicas enfocavam dois principios
fundamentais: educar e cuidar. A crianga passa a ser vista legalmente como um sujeito
integral que se desenvolve através da interagcdo com seu meio fisico e social. Com estes novos
referenciais verificou-se a necessidade de uma proposta pedagdgica para a EI, mesmo esta
ainda ndo fazendo parte da Educacao Basica (0 que ocorreu em 1996, com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394).

Esta visdo do atendimento as criangas, amplamente influenciada pelo pensamento dos
organismos internacionais, interferiu diretamente no entdo posicionamento do Brasil em
relacdo a El. Essa etapa da educacdo ajuda na construcdo de uma nova sociabilidade para o
capital? Quais os impactos do atendimento, ndo so assistencial, mas, sobretudo educacional na
formacao dessas criangas? Como aponta Abreu (2004)*,

alguns estudos desenvolvidos no Brasil e no mundo — pelo UNICEF, UNESCO,
Banco Mundial e IPEA — sobre o impacto de agBes dirigidas a primeira infancia
trazem indicacdes significativas quanto a relevancia dos investimentos realizados na
educacdo, saude e ambiente social da crianga pequena, por exemplo:

- aumento do nimero médio de anos de estudos / escolaridade / nivel de instrucao,
da qualidade do emprego, do nivel de renda, da produtividade e da satde dos futuros
adultos e de suas familias;

- reducdo dos indices de fracasso escolar (repeténcia), de fertilidade, de pobreza, de
criminalidade, de delinqiiéncia e de pessoas assistidas pelo servico social.

S0 as razdes de ordem econdmica (incorporacdo da mulher ao mundo do trabalho)
e social (niveis de pobreza da populagdo) as que mais tém pesado na expansao da
demanda por educacéo infantil e no seu atendimento por parte do Poder Publico.

Embora seja inegavel a influéncia dos organismos internacionais na constituicdo do
que entendemos hoje como El, acreditamos que estudar esta etapa da Educacdo Basica
pressupde entendé-la, igualmente, como resultado, dentre outros fatores, de diversas lutas e

demandas populares. As proprias creches comunitarias, tdo presentes no municipio do Rio de

* De acordo com o documento em referéncia, Mariza Abreu é Consultora Legislativa da Area XV em Educagéo,
Cultura, Desporto, Ciéncia e Tecnologia da Camara dos Deputados.
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Janeiro, sdo produto dessas reivindicac@es historicas de mulheres trabalhadoras e tambem da
luta dos préprios profissionais que atuam com essas criancas.

Entretanto, a ampliacdo das conquistas obtidas na El esbarra em varios obstaculos,
principalmente, na auséncia de financiamento, o que limita o atendimento da crescente
demanda. As creches comunitarias, por exemplo, muitas vezes de carater precario e informal,
surgiram para dar conta da necessidade do atendimento as criancas cujas mées precisavam
trabalhar e ndo tinham um lugar para “deixar” seus filhos. Talvez por isso seja tdo dificil
encontrarmos dados que deem conta exata da EIl, pois, geralmente, as creches ndo sao
legalizadas ou, nem mesmo se estruturam propriamente como uma organizacao educacional.

Entretanto, consideramos importante realizar um levantamento quantitativo preliminar
de alguns dados da EIl no Brasil de hoje, como contexto geral para discutir 0s marcos
politicos-normativos da Educacdo Infantil a fim de contextualizar as politicas voltadas a essas

criangas.

3.1.1 Dados sobre a formacdo de professores e relagdes com as politicas pablicas

Através de alguns dados podemos exemplificar como se constitui o quadro socio-
historico do atendimento as criangas em idade pré-escolar. O MEC, por meio do Servico de
Estatisticas Educacionais (SEEC), hoje ligado ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), realiza anualmente o Censo Escolar, em que sdo coletados dados em
todos os estabelecimentos de ensino do pais. Até 1996 o Censo abrangia somente a pré-
escola, desconsiderando as creches. SO a partir de 1997 (apds a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996) o Censo passou a incluir as creches.

E importante destacar o fato da El ter se desenvolvido, em parte, & margem do sistema
educacional, conforme discutido anteriormente. Assim, o aumento das matriculas verificado
nos ultimos Censos pode ser resultado da ampliacdo do cadastro e ndo propriamente de

crescimento no numero de criancas matriculadas.
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GRAFICO1 Matriculas da Educagéo Infantil entre 1997/2003
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1.426.694 652.866 589.589

Fonte: O autor

Somadas as matriculas em creches, pré-escolas e classes de alfabetizacao™,
registraram-se no Brasil, 6.066.914 criancas matriculadas em 1997, 6.600.016 em 2001 e
6.982.823 em 2003. Isto representa um aumento, em sete anos, de 13,12% no numero total de
criancas, oficialmente matriculadas.

De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em
1997 havia registro de 21.231.045 criangas de zero a seis anos no Brasil. Assim, cruzando
com os dados do Censo Escolar deste mesmo ano, 29% estavam matriculadas em alguma
instituicdo de ensino formal.

O aumento no numero de criancas frequentando creches e pré-escolas no Brasil ndo
significa que esse atendimento seja o suficiente. Muitas institui¢cdes (especialmente creches)
ainda funcionam de modo irregular e por vezes em carater domiciliar. O significativo avanco
nas politicas voltadas a EI deve ser compreendido de forma ampla, ou seja, € preciso
relaciona-lo tanto ao que se refere as conquistas dos movimentos sociais (especialmente das
mulheres trabalhadoras), como também as influéncias dos organismos internacionais junto aos
sucessivos governos brasileiros, cujos interesses em “investir” nesta etapa da educagéo,

ambicionam um retorno futuro.

1 Acrescentam-se aos dados as Classes de Alfabetizacdo, mas a partir de 2009 estas passam a fazer parte do
Ensino Fundamental e ndo mais da Educagdo Infantil.
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No Brasil, a ideia de “cidadao do futuro” (ou do amanhd) passa a ser fortemente
veiculada, especialmente a partir dos anos 1990, com a entrada de recursos do BM no

financiamento da EI. Como afirma Rosemberg (2003, p. 36)

No campo especifico da politica de educacédo infantil, a década de 1990 assiste a
outra mudanca: a entrada importante do Banco Mundial entre as organizagdes
multilaterais que elaboram e divulgam modelos de politica educacional, redefinindo
prioridades e estratégias a luz dos conceitos de rede de protecdo social e de
focalizacdo de politicas sociais para populacdes pobres.

Nesta direcdo, as orientacdes do BM e dos diversos organismos internacionais para a
El recuperam, de alguma forma, o modelo ndo formal de educacdo que tem como foco o
desenvolvimento infantil. De uma forma ou de outra, podemos dizer que com todos o0s
avangos e retrocessos nas politicas e nas acdes voltadas a EIl, observa-se que a logica que
orienta essas proposicdes, muitas vezes, limita-se a entender a EI como um atendimento a
crianca a partir de modelos assistencialistas, como nas creches domiciliares, brinquedotecas e

instituicdes filantropicas. Segundo Kruppa (2001, p. 2, grifo nosso)

Quanto a educacdo infantil, o0 Banco [Mundial], progressivamente, incorpora em sua
visdo inicial, de cuidado e saude da crianca pequena, uma visdo educacional, ainda
que com predominio daqueles itens, defendendo a importancia desse atendimento,
independentemente da cultura ou da classe social. O Banco ainda propde, no que
diz respeito a populagdo de baixa renda, que os custos de sua oferta sejam
assumidos, em parceria, com as ONGs, em especial, em relacdo ao pagamento
de pessoal, e que o gerenciamento dessa oferta fique, também, a cargo dessas
entidades.

As propostas de ampliacdo da EI com baixo investimento publico e, ndo
necessariamente com qualidade, privilegiadas pelos organismos internacionais que atuam nos
paises em desenvolvimento, ganham destaque dentro dos marcos politico-normativos que
orientam a educacdo nacional.

Com este pano de fundo, fazemos abaixo um breve estudo do processo de construcéo e
consolidacdo das principais politicas nacionais que regulamentam e legitimam a El e a
formagéo de professores no Brasil.

3.1.2 Constituicdo Federal de 1988

O processo de construcdo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) foi

marcado por disputas de projetos societarios. O Brasil vivia um periodo pés-ditadura militar e

a obtencéo de direitos era o significado da vitoria de uma luta politica-ideologica. De acordo
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com Neves (2005a, p. 99), a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) tentou dar conta das
mudangas ocorridas no Brasil “introduzindo temas, redefinindo papéis, incorporando as
instituicbes sociais segmentos historicamente marginalizados, sem, no entanto, alterar
substantivamente as relagdes sociais vigentes”. Isto ¢, mesmo a Constituicdo tendo como
principio a construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria (Artigo 3°, item 1) had uma
restricdo desses principios com o foco na erradicagdo da pobreza, da marginalidade e das

desigualdades sociais e regionais (como se pode observar no item Il11).

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da RepuUblica Federativa do Brasil:

I — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il — erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais. (BRASIL, 1988)

Com a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) passam a ser responsabilidades do
Estado a educacdo, a saude, o lazer, a seguranca, a protecdo a maternidade e infancia, e a
assisténcia aos desamparados (Artigo 6°). Deste modo, é assegurado o direito que criangas de
zero a seis anos tenham educacdo complementar a da familia. A partir dai, a EI no Brasil
deixou de estar vinculada somente a politica de assisténcia social passando entdo a integrar a
politica nacional de educacdo, indicando, do ponto de vista legal, uma possivel superacdo de
seu carater assistencialista, uma vez que esta passa a ser integrada ao sistema de ensino.

Contudo, o atendimento em creches e pré-escolas de criancas de zero a seis anos
demonstra muito bem os contra-sensos de nosso caminhar politico, pois, embora ainda hoje
ndo seja universal, a Constituicdo impde seu oferecimento ao Estado e, a0 mesmo tempo,

torna a frequéncia uma opcao da familia.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo seré efetivado mediante a garantia de:
IV — o atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade. .
(BRASIL, 1988)

Outra mudancga que interferiu muito nas propostas e acdes voltadas as criancas foi a
municipalizacdo da EIl. O Artigo 211, § 2°, da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), dispde
gue os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na Educacdo Infantil.
Para tanto, o artigo 212 indica que a Unido aplicard, anualmente, no minimo 18% (dezoito por
cento) e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios 25% (vinte e cinco por cento) da
receita resultante de impostos, compreendida e proveniente de transferéncias, na Educacao.

E importante considerar que com a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), a defesa da
El se amplia consideravelmente e se torna um marco na historia da construgdo social desse
novo “sujeito de direitos”, a crianga pequena. No Brasil, antes desta Constituicdo, as creches

eram ligadas as Secretarias Estaduais ou Municipais de Promocdo e Bem-Estar Social e as
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pré-escolas as Secretarias de Educacdo, tanto municipal, quanto estadual. Entretanto,
destacamos, que o tipo de educacdo conferida aos filhos da classe trabalhadora é totalmente
diversa daquela conferida aos filhos da burguesia. De acordo com Vieira apud Cabral (2005,
p. 59),

o atendimento as criangas de classes menos favorecidas ficou a cargo de pessoas
ligadas a propria populagdo atendida, caracterizando-se, em sintese, como
assisténcia social, visando conferir cuidados basicos a esses sujeitos. As criancas
com idade entre 4 a 6 anos, sobretudo de classes mais privilegiadas, tinham um
atendimento de cunho educacional, direcionado para prepara-las para a entrada no
antigo ensino primario.

Quanto a formacdo de professores, pela Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), a
crianga passa a ter direito a educacao publica, que deve ser assegurada desde seu nascimento e
diferenciada da educacdo familiar e social. A partir desse momento em que legalmente a
crianca tem direito a uma educacéo integral, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, que vai além dos limites da educacdo familiar, ha uma relativa valorizacdo dos
profissionais que exercem a fungéo de educar e cuidar, nas instituicdes de Educacgéo Infantil.

Constatamos, entdo, que o grande nimero de profissionais que atuam com esta faixa
etaria sao leigos, provocando um debate em torno da qualidade do atendimento oferecido em
creches e pré-escolas e da necessidade de uma formacéo para esses educadores. Como afirma
(SILVA, 2001, p. 11), “a questdo do profissional da Educacdo Infantil adquire, entdo,
centralidade, tanto do ponto de vista da qualidade do trabalho desenvolvido com a crianca,
quanto do reconhecimento de que a Educacdo Infantil, especialmente a creche, faz parte da
educagao”.

Com a inclusdo das creches e pré-escolas na Educacao Basica (LDB n° 9.394/96), ha
uma mudanca significativa na El e nas habilitagdes para a atuacdo de profissionais com
criangas dessa faixa etaria. Entretanto, é preciso considerar que essa lei ndo significou
somente conquistas para a formacdo de professores e para a El, mas também derrotas
significativas especialmente no que se refere a luta que segmentos da sociedade civil que

representam a classe trabalhadora por uma educacdo nao s6 obrigatdria, mas universal.

3.1.3 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB n° 9.394/96)

Como vimos anteriormente, a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) representou uma

série de avancos para a classe trabalhadora, dentre eles, a defesa de uma educacdo como
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direito subjetivo do cidad&o, ou seja, um direito inalienavel, sendo dever do Estado a garantia
de seu cumprimento.

O processo de elaboracdo e aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), p6s Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), foi amplamente
debatido. Entretanto, o texto final aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pelo
presidente da Republica ndo contemplou totalmente o projeto original que havia contado com
a ampla participacdo popular em sua elaboracéo.

Como observa Souza (2002) a aprovacao da LDB de 1996 representa a consolidacéo

do projeto neoliberal para a educag&o brasileira, pois hé:

a) reducao do dever do Estado para com a universalizagdo da educacao basica - ao
responsabilizar o poder publico somente pela oferta obrigatéria e gratuita do ensino
fundamental e ao diminuir o compromisso da Unido para com a educacdo publica
através da transferéncia de encargos para as esferas administrativas de nivel estadual
e municipal, a nova LDB acaba institucionalizando a deturpacdo do conceito de
obrigatoriedade da educagdo bésica, consolidando o disposto na emenda
constitucional n. 14, que diz caber & Unido uma a¢do meramente suplementar no
financiamento da educacéo;

b) fragmentacdo da concepcéo de Sistema Nacional de Educacdo - ao ndo propor
estrutura, atribuicfes e gestdo da educacdo brasileira que promovam um efetivo
compartilhar de responsabilidades e de compromissos publicos, 0 que estd previsto
na nova LDB ¢ uma mera justaposicdo dos poderes municipal, estadual e federal,
tendo sido os conselhos nacional, estaduais e municipais de Educacao
descaracterizados e destituidos de autonomia politica, de representatividade social e
de responsabilidade de conduzir e acompanhar a implementacdo das politicas
educacionais;

c) descaracterizagdo do profissional da educagdo - ao nédo incorporar um plano de
carreira para o0 magistério publico, no qual se estabeleca um piso salarial profissional
nacional, a nova LDB descaracteriza a figura do professor, descrevendo-a a partir de
suas responsabilidades ou, no caso dos especialistas, a partir de sua formacéo;

d) descaso para com a educacdo de jovens e adultos - ao ndo assegurar verbas
estatais para esse tipo de educacdo e ao reduzir a idade minima para realizacdo dos
exames, a nova LDB desloca o debate de sua centralidade e estimula a evasdo do
ensino regular;

e) descaso para com a educacdo infantil - ao eximir-se de estabelecer politicas
capazes de assegurar a expansao e a qualificacdo da oferta de educacédo infantil pelo
poder publico, a nova LDB desencoraja 0s municipios a investirem nesse nivel de
ensino, respaldadas na emenda constitucional n. 14 e na lei do FUNDEF;

f) descaracterizacdo do ensino superior - ao negar o principio constitucional de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e da autonomia universitaria, a
nova LDB faz uma clara opcdo pelas diretrizes tracadas pelo Banco Mundial, que
pressupdem uma qualidade seletiva e excludente para a educacdo dos paises
subdesenvolvidos. (SOUZA, 2002, p. 118-9).

Os elementos trazidos por Souza possibilitam uma melhor compreensdo acerca dos
processos de institucionalizagdo, regulamentacdo da El e exigéncias para a formacdo de

professores determinados pela LDB.
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3.1.3.1 AEIl na Educacéo Bésica

A LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) apresenta trés artigos sobre a EIl, e tem como

marco significativo o fato de nomea-la a primeira etapa da Educacéo Basica. Pela lei,

Art. 29. A educacgdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os 6 anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da sociedade. (BRASIL, 1996)

Tal normatizacdo, de uma forma ou de outra, significa o reconhecimento das creches e
pré-escolas como parte do sistema educacional, o que diminui o cunho filantropico a elas
ligado. Vale ressaltar que a insercdo da El na Educacdo Bésica ndo universaliza
necessariamente seu atendimento, uma vez que, como vimos com Souza (2002), a0 mesmo
tempo em que a LDB incluiu a EIl na Educacdo Basica a excluiu das politicas prioritarias
através do Fundef, a medida que este fundo voltou-se exclusivamente para o Ensino
Fundamental.

Acreditamos que oferecer a educacdo em “doses homeopaticas” faz parte da logica
neoliberal que pretende anestesiar a propria percepc¢do do real. Além disso, a lei, por si s6, ndo
é capaz de apreender a dindmica das lutas de classe, das contradi¢des e da totalidade concreta.
E preciso entender os significados historicos do processo que resultou no reconhecimento da
El como etapa da Educacdo Bésica na LDB atual, bem como, o processo de formacao pelo

qual os professores voltados a essa faixa etaria estdo submetidos.

3.1.3.2 LDB e formacéo de professores: a El em questéo

Como vimos, a atual LDB — apds Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999
(BRASIL, 1999d) — admite como formacdo minima para professores da El e séries iniciais do
ensino fundamental, o nivel médio, na modalidade Normal. Complementariamente, a
Resolucdo n° 01/2003 do Conselho Nacional de Educacdo/ Cémara do Ensino Basico

(CNE/CEB), em seu artigo 2°, dispde que:

Os sistemas de ensino envidardo esforgos para realizar programas de capacitacao
para todos os professores em exercicio. Paragrafo 1°: Aos docentes da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental sera oferecida formacao em nivel
médio, na modalidade Normal, até que todos os docentes do sistema possuam, no
minimo, essa credencial. (BRASIL, 2003b).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
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A propria LDB, no artigo 61, amplia a ideia de formacdo ao também considerar as

experiéncias dos profissionais.

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;
I1. aproveitamento da formag&o e experiéncias anteriores em institui¢ces de ensino e
outras atividades. (BRASIL, 1996)

A énfase na formacdo de professores a partir da valorizacdo dos saberes e experiéncias
desses sujeitos passada pela LDB (BRASIL, 1996), baseia-se na orientacdo fundamental do
desenvolvimento de competéncias voltadas ao trabalho e que se relacionem a
responsabilidade do professor com sua atividade e sua aprendizagem.

E a partir da demanda de que todos os professores da Educacgdo Basica (inclusive os de
El) tenham ao menos o Curso Normal, que, em 2005, o Governo Federal lanca o Programa de
Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educacéo Infantil - PROINFANTIL.

Segundo definicdo do Ministério da Educacdo o PROINFANTIL é:

um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal. Destina-se aos
professores da educagdo infantil em exercicio nas creches e pré-escolas das redes
publicas — municipais e estaduais — e da rede privada sem fins lucrativos —
comunitarias, filantrpicas ou confessionais — conveniadas ou n&o.

O curso, com duragdo de dois anos, tem o objetivo de valorizar o magistério e
oferecer condicdes de crescimento profissional ao professor.

Com material pedagdgico especifico para a educagdo a distancia, o curso tem a
metodologia de apoio a aprendizagem em um sistema de comunicacéo que permite
ao professor cursista obter informag6es, socializar seus conhecimentos, compartilhar
e esclarecer suas davidas, recebendo assim uma formacao consistente.

Ao final do curso, o professor serd capaz de dominar os instrumentos necessarios
para o desempenho de suas funcBes e desenvolver metodologias e estratégias de
intervencdo pedagdgicas adequadas as criangas.

O PROINFANTIL é um programa voltado a formacdo de professores de Educacéo
Infantil que trabalham e ndo possuem a certificacdo. (BRASIL, 2009b)

De acordo com o Guia Geral do programa, “o desejo de crescer como pessoa € como
professor é uma caracteristica fundamental do bom educador, que ndo perde chances de, cada
vez mais, estudar, refletir e praticar.” (BRASIL, 2005a, p. 8) Assim, cabe referendar que o
perfil do professor que se deseja formar com o curso é torné-lo “mais experiente ¢ conhecedor

de varios dominios”. Para isso,

O curso se propde a contribuir para a formagdo de: um professor capaz de dar
continuidade a seu proprio processo de aprendizagem, um cidaddo responsavel e
participativo, integrado ao projeto da sociedade em que vive e, a0 mesmo tempo,
critico e transformador. (BRASIL, 20053, p. 26)

Essa proposta se enquadra perfeitamente ao que requisita a LDB: que os professores

tenham um certificado e se comprometam com 0 seu processo de aprendizagem. Tem-se,
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assim instituido, um modelo de formacdo de professores comprometido com o
desenvolvimento de competéncias, cujo projeto educacional é subsidiado pedagogicamente
pela pedagogia das competéncias, na qual as experiéncias vividas sdo valorizadas, em
detrimento ao conhecimento historicamente produzido (RAMOS, 2002). A formacao entéo é
focada na prética, tornando-se prescritiva.

Ao mesmo tempo, a educacdo a distancia constitui-se como um meio fundamental
para acelerar esse processo de certificacdo em larga escala, sem retirar o professor de seu
local de trabalho. Essa l6gica, muito presente atualmente, introduz modifica¢fes na forma de
(con)formar os professores de El. Se até entdo primava a ideia de que para ser professor de
criangas era preciso ter “dom”, agora ¢ preciso uma formacao e esta ¢ exigida legalmente.
Contudo, subordina-se a educacdo a légica do capital, através de um ensino pragmatico e
aligeirado, sob o prisma do desenvolvimento de competéncias, em que se prioriza o aprender
a aprender.

Segundo Corsetti e Ramos (2002, p.343), “a proposta escolhida pelos neoliberais ¢ a
velha férmula de treinar e controlar o desempenho do professor com uma nova roupagem”.
Assim, a LDB aprovada no Senado, tanto em sua versdo conservadora, quanto atraves das
reformas estabelecidas, objetivou adequar a educacdo ao novo contexto sociopolitico e
econdmico. Embora reafirme os principios constitucionais, principalmente, no que se refere a
universalizacdo do ensino, promove o aligeiramento e a desregulamentacdo da formacéo
docente. Para Saviani (1997, p. 200)

O Ministério da Educacdo, em lugar de formular para a area uma politica global,
enunciando claramente as suas diretrizes assim como as formas de sua
implementac&o [...] preferiu esvaziar aquele projeto (de LDB) optando por um texto
indcuo e genérico, uma LDB “minimalista” na expressdo de Luiz Antonio Cunha
[...]- Certamente essa via foi escolhida para afastar as pressdes das forcas
organizadas que atuavam junto ou sobre o Parlamento de modo a deixar o caminho
livre para a apresentacdo e aprovacao de reformas pontuais, tépicas, localizadas.

E no bojo da discussdo da LDB que no campo da EI neste mesmo periodo travam-se
inimeros debates sobre o Referencial Curricular para essa faixa etaria. Na realidade, este
referencial vem ao encontro das orientacfes dos organismos internacionais para a reforma
educacional brasileira, mas também é uma demanda de diversas creches e pre-escolas por um
material que todos pudessem se guiar na realizagdo do trabalho com as criancgas de zero a seis

anos.
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3.1.4 Referencial Curricular Nacional para Educacédo Infantil

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI) foi langcado pelo
MEC em outubro de 1998, logo, no contexto das reformas educacionais ocorridas no Brasil.

O documento oficial integra os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e é dividido
em trés volumes: Introducédo, Formacéo pessoal e social e Conhecimento do mundo. A
versdo preliminar foi encaminhada aos profissionais da EIl (instituicGes, pesquisadores,
professores) a fim de que elaborassem um Parecer, 0 que, segundo nos relata Cerisara (2002),
ndo ocorreu como esses profissionais desejavam, pois para que se fizesse o debate necessario
seria preciso um tempo maior. A autora destaca ainda o fato de o0 RCNEI ter sido publicado
antes mesmo das Diretrizes Curriculares Nacionais para EI (que s6 sairam em dezembro de
1998).

Divulgado amplamente, o RCNEI normatiza e “uniformiza” os curriculos da EI no
Brasil. Mesmo sendo um referencial e ndo uma “receita” apresenta uma concepgdo de
sociedade, educacdo e crianca que deve orientar o trabalho de todos os professores do pais.
Kuhlmann Jr. (1999, p. 52) afirma que

A ampla distribuicdo de centenas de milhares de exemplares as pessoas que
trabalham com esse nivel educacional mostra o poder econdmico do MEC e seus
interesses politicos, muito mais voltados para futuros resultados eleitorais do que
preocupados com a triste realidade das nossas criangas e instituicoes.

Na apresentacdo do RCNEI, assinado pela Secretaria de Educacdo Fundamental,
afirma-se que este documento é “um guia de orientagdo que devera servir de base para
discussdes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no interior da instituigdo de
projetos educativos singulares e diversos.” (BRASIL, 1998b, p.7) Com isso, o principal

objetivo do documento, em seus trés volumes é

contribuir para o planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de préaticas educativas
que considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa, de género, social e
cultural das criangas brasileiras, favorecendo a construgdo de propostas educativas
que respondam as demandas das criangas e seus familiares nas diferentes regides do
pais. (BRASIL, 19983, p. 7)

A partir da leitura deste documento, questionamos: Qual o papel da El na sociedade?
Estaria ela destinada a atender as demandas das criancas e familias? Quais sdo as demandas?

Na realidade, o proprio documento, de alguma forma, responde as proposig¢des, ao afirmar que

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orientagdes
pedagdgicas que visam a contribuir com a implantagdo ou implementagdo de
praticas educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condi¢des
necessarias para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras. [...] [O] exercicio
da cidadania devem estar embasadas nos seguintes principios:



76

. 0 respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

. o direito das criancas a brincar, como forma particular de expressdo,
pensamento, interacdo e comunicacao infantil;

. 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicacéo, a interacao
social, a0 pensamento, a ética e a estética;

. a socializacdo das criancas por meio de sua participacdo e insercao nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminacéo de espécie alguma;
. 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao

desenvolvimento de sua identidade. (BRASIL, 1998a, p.13)

Contudo, € possivel pensarmos nos principios de cidadania sem uma contextualizagdo
de que crianca, que familia, que escola e em que sociedade esses sujeitos estdo inseridos?
Podemos falar em cidadania sem discutir relacdo de classe? Esses elementos ndo sao
pontuados pelo RCNEI que, igualmente, ndo evidencia, num primeiro momento, a partir de
quais pressupostos e concepcdes pretende contribuir para a formagdo de um “novo homem”.

E verdade que antes do RCNEI ndo existia nenhum documento que orientasse o
trabalho e, como vimos, muitos professores de EIl, apesar do conhecimento da préatica do
trabalho, ndo tém ou tiveram a possibilidade de uma discussdo mais ampla sobre 0s processos
educativos voltados a faixa etaria de zero a seis anos. Entretanto, mesmo sendo considerado
um ganho para a El (visto que, com ele esta etapa da educacdo também adquire maior
visibilidade) questionamos a forma, tanto da elaboracdo como da inclusao, desse referencial
em relacdo as creches e pré-escolas brasileiras.

Cerisara (2002) e Kramer (2005) apontam a falta de articulagdo e de continuidade
entre 0 RCNEI (que tem uma énfase exagerada no modelo escolar de curriculo) e os
documentos elaborados sob a orientagdo da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil
(COEDI), no MEC. Assim, para Cerisara (1999, p. 44)

a Educacdo Infantil pela sua especificidade ainda ndo estava madura para produzir
um referencial Unico para as instituicGes de educagdo infantil no pais. Os
pesquisadores e pesquisadoras da area revelam nestes pareceres que o fato de a
educacdo infantil ndo possuir um documento como este ndo era auséncia ou falta,
mas sim especificidade da area que ainda precisa refletir, discutir, debater e produzir
conhecimentos sobre como queremos que seja a educacdo das criangas menores de
sete anos em creches e pré-escolas.

Por todas as razdes expostas, € necessario analisarmos o0 RCNEI também como um
instrumento de grande visibilidade, o que facilita a propagacdo dos novos padres de
sociabilidades coerentes com o atual estdgio de desenvolvimento das forgas produtivas.
Percebemos que o referencial é igualmente mais uma forma utilizada pelo governo na

conducao de uma reforma curricular (ou elaboragao curricular) para a formacao de um “novo
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homem” a partir de valores e praticas que se ajustam ao projeto capitalista para o Brasil do
século XXI.

Por mais que o documento apresente propostas “inovadoras” para o campo da EI, ¢
preciso que essas proposi¢cbes venham acompanhadas de outras politicas: de expansdo na
oferta, financiamentos, formacao de professores, entre outros. O RCNEI ndo prevé esse tipo
de discussdo e encaminhamento, o que ocorre com o Plano Nacional de Educacdo (PNE), em

que a Educacéo Infantil é inserida nas metas e proposicoes.

3.1.5 Plano Nacional de Educacéo

O Plano Nacional de Educacdo (PNE - Lei n° 10.172), de 2001 (BRASIL 2001), foi
alvo entre aqueles que sustentaram disputa de dois projetos de sociedade. O primeiro,
encaminhado ao Congresso Nacional em 1998, por entidades da sociedade civil, sobretudo
por sindicatos de profissionais da educacio®. Dias depois, esse mesmo encaminhamento foi
seguido pelo projeto elaborado pelo MEC. No encaminhamento apresentado pelo MEC néao
havia uma previsdo de aumento dos gastos governamentais com a educagdo, mas sim uma
racionalizacdo no uso dos recursos ja existentes. Para Davies (2006) o fato do plano nédo
direcionar a aplicacdo dos recursos voltados a educacéo talvez explique a l6gica neoliberal do
governo federal, segundo a qual a responsabilidade da educacdo ndo é exclusiva do Estado,
mas tarefa de todos (meios de comunicacdo, familia, organizacbes ndo governamentais e
inclusive a acdo da iniciativa privada).

O projeto aprovado (sob o numero de lei n® 10.172) foi inspirado predominantemente
nas propostas do governo FHC. Para Saviani (2007, p. 163) “ao que parece, o mencionado
plano foi formulado mais em funcdo do objetivo pragmatico de atender a condicdes
internacionais de obtencdo de financiamento para a educagdo, em especial aquele de algum
modo ligado ao Banco Mundial”. As chamadas populagdes vulneraveis figuram como aquelas
a quem se devem destinar as a¢des prioritarias.

Davies (2006) afirma que:

o plano sancionado pelo presidente padece do equivoco primario de ndo estipular
percentuais de gastos para atender as metas de expansdo nos Varios niveis e
modalidades de ensino, o que significa usar 0s mesmos recursos atuais para atender
a um namero bem maior de criancas em todos os niveis de ensino.

*2.0 plano encaminhado pela sociedade civil foi criado a partir de discussées realizadas no Congresso Nacional
de Educacdo (CONED), de novembro de 1997. Esse projeto prevé, entre outros, um aumento dos recursos
publicos para a educacédo ao longo de 10 anos.
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Segundo a ldgica do PNE deve-se fazer mais com as mesmas verbas e sob esta
perspectiva consegue-se compreender a prioridade atribuida, no caso da Educacgdo Infantil, as
familias de baixa renda.

Um ponto que chama a atengdo ¢ o “argumento social”, pois,

Ele deriva das condicdes limitantes das familias trabalhadoras, monoparentais,
nucleares, das de renda familiar insuficiente para prover os meios adequados para o
cuidado e educacgdo de seus filhos pequenos e da impossibilidade de a maioria dos
pais adquirirem os conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento da crianga
que a pedagogia oferece. (BRASIL, 2001, p. 36-7)

Esta citacdo explicita uma ideologia que tenta justificar a existéncia de uma classe que
ndo é capaz cuidar de seus filhos. Argumenta-se, com isso, a necessidade de expanséo da El
no pais, sem criar tanto as condi¢cdes efetivas para que 0s pais consigam ter garantidos 0s
meios para sua sobrevivéncia material e também no que se refere a compreender a EI como
um direito, uma conquista.

A concepcgédo de infancia presente neste plano contribui para a compreensdo de sua
ideologia, bem como apresenta subsidios para as politicas educacionais do pais: “€é nessa
idade, precisamente, que os estimulos educativos tém maior poder de influéncia sobre a
formagéo da personalidade e o desenvolvimento da crianga. Trata-se de um tempo que nédo
pode estar descurado ou mal orientado.” (BRASIL, 2001, p. 37-8)

A importancia da EI é assim justificada pelo fato de desenvolver desde a infancia a

inteligéncia, ndo desperdigando o “potencial humano”.

Se a inteligéncia se forma a partir do nascimento e se h4 janelas de oportunidade
na infancia quando um determinado estimulo ou experiéncia exerce maior influéncia
sobre a inteligéncia do que em qualquer outra época da vida, descuidar desse
periodo significa desperdicar um imenso potencial humano (BRASIL, 2001, p.36,
grifo nosso).

Mas, como se concebe a crianga? Nosella (2002, p. 157) afirma que “a crianca ¢ uma
realidade original, mas ndo é uma ilha, nem um anjo descido do céu, menos ainda, uma pura
massa de instintos animais que devemos dobrar e adaptar ao ambiente”. O entendimento deste
conceito é fundamental para se compreender as metas estabelecidas pelo PNE voltadas a essa
faixa etéria e a necessidade de formacéo dos professores que atuam na EI.

Deste modo, o PNE estabelece algumas metas como:

e Atender, no prazo de cinco anos (2006), 60% das criangas de 4 a 6 anos e 30%
das de 0 a 3 anos de idade. Em 2011, esse indice deve chegar a 80% e 50%,
respectivamente.

e Elaboragdo, no prazo de um ano, padrdes de infra-estrutura para o
funcionamento adequado das instituicdes de Educacdo Infantil. Os municipios
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devem assumir a responsabilidade pelo acompanhamento, controle e
supervisao das creches e pré-escolas.

e Colaboracéo entre os setores de educacédo, salde e assisténcia, bem como entre

os trés niveis de governo, no atendimento a crianca de 0 a 6 anos de idade.

e Inclusdo, efetiva, das creches no sistema nacional de estatisticas educacionais.
Assegurar que, em todos os Municipios, além de outros recursos municipais,
10% (dos 25%) das verbas de manutencdo e desenvolvimento do ensino seja
aplicado, prioritariamente, na Educagdo Infantil. Para isso, exige a
colaboracéo da Unido. (BRASIL, 2001, p.40, grifo nosso).

O plano afirma ainda que:

A formacdo dos profissionais da educacdo infantil merecerd uma atencéo especial,
dada a relevancia de sua atencdo como mediadores no processo de desenvolvimento
e aprendizagem. A qualificacdo especifica para atuar na faixa de 0 a 6 anos inclui o
conhecimento das bases cientificas do desenvolvimento da crianga, da producdo de
aprendizagens e a habilidade de reflexdo sobre a préatica, de sorte que esta se
torne, cada vez mais, fonte de novos conhecimentos e habilidades na educagdo
das criancas. Além da formagdo académica prévia, requer-se a formacéao
permanente, inserida no trabalho pedagdgico, nutrindo-se dele e renovando-o
constantemente. (BRASIL, 2001, p. 41, grifo nosso)

Esta € mais uma lei que traz a necessidade de que o professor, através da reflexdo

sobre a sua pratica, obtenha novos conhecimentos. Entretanto, apreendemos em Gramsci

(apud Nosella 2002, p. 153), que a préatica ndo pode ser entendida fora das relacGes historicas,

ou seja,

para conhecer com precisdo os fins histdricos de uma nagéo, de uma sociedade ou de
um grupo social é necessario antes de tudo conhecer quais o0s sistemas e as relacfes
de producdo e de troca daquele pais, daquela sociedade. Sem esta investigacdo ndo
se fard historia, a atividade pratica ndo serd explicada em toda sua sélida
complexidade.

Para garantir que, em dez anos, todos os dirigentes de creches e pré-escolas e 70% dos

professores tenham nivel superior, 0 PNE prevé a implantacdo de um Programa Nacional de

Formacdo dos Profissionais de Educacdo Infantil. Determina também que 0s novos

profissionais admitidos na El tenham titulacdo minima de nivel médio, com modalidade

normal, dando preferéncia a admissdo de graduados em curso especifico de nivel superior.

Segundo o PNE, dever-se-a:

58, Estabelecer um Programa Nacional de Formacao dos Profissionais de Educacédo
Infantil, com a colaboracdo da Unido, Estados e Municipios, inclusive das
universidades e institutos superiores de educacdo e organizacbes ndo
governamentais, que realize as seguintes metas:

a) que, em cinco anos, todos os dirigentes de instituicdes de educacdo infantil
possuam formacgéo apropriada em nivel médio (modalidade Normal) e, em dez anos,
formacao de nivel superior;

b) que, em cinco anos, todos os professores tenham habilitagdo especifica de nivel
médio e, em dez anos, 70% tenham formacgdo especifica de nivel superior.
(BRASIL, 2001, grifo nosso).
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A partir dessa demanda, em 2005, foi lancado o PROINFANTIL, ano em que,
segundo Francisco das Chagas Fernandes (a época secretario da Educacdo Basica) 40 mil
professores lecionavam sem formagdo em nivel médio. “Estamos trabalhando com seis
estados que implantaram o Proinfantil este ano [2005]: Ceard, Sergipe, Ronddnia, Goiés,
Parand e Minas Gerais. O Proinfantil é um programa de formac&o inicial que sera feito a
distancia e semipresencial”. (BASTOS, 2005). A meta atual é que todos esses professores -
que atuam sem a formacgdo minima exigida pela lei - sejam “atendidos” pelo programa, mas
isso depende da adesdo “voluntaria” dos Estados e Municipios.

De acordo com dados do MEC, até 2009, 3.600 professores haviam sido atendidos
pelo PROINFANTIL e ha uma previsdo para 2011 de atender 23.200 professores (informacéo
verbal)®. E importante considerar nesta Gltima previsdo, a existéncia de pelo menos 1.200
profissionais (do municipio do Rio de Janeiro) ndo categorizados como professores, mas
como agentes auxiliares de creche, conforme lei 3.985 de 8 de abril de 2005, que estabeleceu
concurso de nivel fundamental, para o municipio.

O PNE ¢é um plano que evidencia o proposito de atuagdo do Estado como “gerente” de
propostas voltadas a areas em que a “sociedade civil organizada” possa atuar. Na educagdo, o
PNE realiza uma espécie de diagndstico do que hd no sistema educacional brasileiro,
estabelecendo metas e diretrizes a serem cumpridas. Portanto, podemos considera-lo como um
projeto de Estado.

Durante o periodo de elaboracdo e finalizacdo do PNE, vigorou, como politica de
distribuicdo de recursos para a educacdo, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef) vigente até 2006. Esse fundo
destinava-se exclusivamente ao Ensino Fundamental. Somente em 2007, com a criacdo do
Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo do
Magistério), que toda a Educacdo Baésica €, teoricamente, contemplada com uma politica de

financiamento educacional.

** Dados a partir de e-mail enviado por Sonia Maria de Melo Barbosa, coordenadora do PROINFANTIL no
MEC, em 03 fev. 2010.
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3.1.6 O FUNDERB e a Educacéo Bésica

O Fundeb foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei
n° 11.494/2007 (BRASIL, 2007c) e pelo Decreto n° 6.253 (BRASIL, 2007¢), em substitui¢do
ao Fundef, que vigorou de 1998 a 2006.

Entrando em vigor a partir de 1° de janeiro de 2007, o Fundeb é uma proposta de
financiamento da Educacdo Basica que se propde assegurar 0 acesso a educag¢do a um maior
nGmero de pessoas. Todas as etapas da Educacéo Basica sdo contempladas pelo fundo*, mas
atende com primazia a Educagdo Baésica de ensino regular, ou seja, por exemplo a educacao
de jovens e adultos (EJA) ndo é prioridade.

Previsto para 14 anos de vigéncia o Fundeb tem como mecanismo de distribuicdo de
recursos uma ldgica parecida com a utilizada pelo Fundef. Ha uma captacgéo de recursos pelos
Estados e Municipios e uma complementacdo da Unido de acordo com o numero de
matriculas na Educacdo Baésica. Novos impostos foram incorporados ao Fundeb, mas
continuam de fora o Imposto Predial Territorial Urbano (IPTU), o Imposto Sobre Servicos
(ISS) e o Imposto Sobre Transmissao de Bens Intervivos (ITBI) (SOUSA JUNIOR, 2007).

O célculo para distribuicdo de recursos no Fundeb ocorre a partir do total de alunos da
Educacdo Baésica presencial, de acordo com o Censo Escolar no ano anterior. Pela lei (himero
11.494; capitulo I11; secdo I),

Art.10. a distribuicdo proporcional de recursos dos Fundos levard em conta as
seguintes diferencas entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino
da educacéo bésica:

| — creche em tempo integral;

Il — pré-escola em tempo integral,

I11 — creche em tempo parcial,

IV — pré-escola em tempo parcial;

V —anos iniciais do ensino fundamental urbano;

VI — anos iniciais do ensino fundamental no campo;

VII — anos finais do ensino fundamental urbano;

VIII — anos finais do ensino fundamental no campo; (BRASIL, 2007c)

Deve ser destacado que, pela legislacdo, ha uma diferenca quanto a captacdo dos
recursos voltados ao Ensino Fundamental urbano e do campo, 0 que ndo ocorre para as
creches e pré-escolas. Serd que 0s recursos para a concretizacdo de creches e pré-escolas em

uma area urbana ndo seriam diferentes dos necessarios no campo?

* Vale ressaltar que a proposta de Fundeb apresentada em 2005 pelo governo federal excluiu as creches e o
atendimento de criancas de zero a trés anos. A partir dessa determinacdo houve uma ampla mobilizacdo de
alguns setores da sociedade civil — especialmente da comunidade educacional — com o movimento chamado
“fraldas pintadas”, para a inclusdo das creches no fundo.
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Como se viu, os recursos do Fundeb s&o distribuidos de acordo com as matriculas das
etapas ou modalidades de ensino. Aos Municipios cabe atender a Educagdo Infantil e os
primeiros anos do Ensino Fundamental e aos Estados os anos finais do Ensino Fundamental e

0 Ensino Médio. Pela lei,

Art. 36. No 1° (primeiro) ano de vigéncia do Fundeb, as ponderacBes seguirdo as
seguintes determinacdes:

| — creche — 0,80;

Il - pré-escola — 0,90;

I11 - séries iniciais do ensino fundamental urbano — 1,00;

IV - séries iniciais do ensino fundamental rural — 1,05;

V - séries finais do ensino fundamental urbano — 1,10;

VI - séries finais do ensino fundamental rural — 1,15;

VII - ensino fundamental em tempo integral — 1,25;

VI - ensino médio urbano — 1,20;

IX - ensino médio rural — 1,25;

X - ensino médio em tempo integral — 1,30;

X1 - ensino médio integrado a educacdo profissional — 1,30;

XII - educagéo especial — 1,20;

X111 - educacéo indigena e quilombola — 1,20;

X1V - educacéo de jovens e adultos com avaliagdo no processo — 0,70; e

XV - educacéo de jovens e adultos integrada a educagdo profissional de nivel médio,
com avaliagdo no processo — 0,70. (BRASIL, 2007c)

Com o valor do custo-aluno maior para o Ensino Médio e para as séries finais do
Ensino Fundamental, os Estados tenderdo a receber recursos adicionais do Fundeb ou, pelo
menos, a redistribuir recursos para 0os seus municipios em menor proporcdo do que o faziam
no periodo do Fundef.

Observamos que o valor destinado as creches e pré-escolas estd bem abaixo do Ensino
Fundamental e médio, o que significa dizer que ndo ha como expandir o numero de
matriculas.

Outro dado relevante no que se refere a inclusdo das creches e pré-escolas no Fundeb

encontra-se no capitulo I, secéo I,

81° Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos previstos no inciso Il do
caput do art. 60 do ADCT, em relagdo as instituicGes comunitérias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, o cdmputo das
matriculas efetivadas na educacdo infantil em creches para criancas de até 3 (trés)
anos.

§ 2° As instituicBes a que se refere o § 1° deste artigo deverdo obrigatoria e
cumulativamente:

I — oferecer igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola e
atendimento educacional gratuito a todos os seus alunos;

Il — comprovar finalidade ndo lucrativa e aplicar seus excedentes financeiros em
educacdo na etapa ou modalidade previstas nos 88 1°, 3° e 4° deste artigo;

I1l — assegurar a destinagdo de seu patrimbnio a outra escola comunitria,
filantropica ou confessional com atuacdo na etapa ou modalidade previstas nos 88
1°, 3° e 4° deste artigo ou ao poder publico no caso do encerramento de suas
atividades;



83

IV — atender a padrées minimos de qualidade definidos pelo 6rgdo normativo do
sistema de ensino, inclusive, obrigatoriamente, ter aprovados seus projetos
pedagogicos;

V — ter certificado do Conselho Nacional de Assisténcia Social ou 6rgao
equivalente, na forma do regulamento.

§ 3° Admitir-se-4, pelo prazo de 4 (quatro) anos, o cobmputo das matriculas das pré-
escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico e que atendam as criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco)
anos, observadas as condi¢fes previstas nos incisos | a V do § 2° deste artigo,
efetivadas, conforme o censo escolar mais atualizado até a data da publicagdo desta
lei. (BRASIL, 2007c)

A lei do Fundeb prevé a inclusdo de matriculas privadas em creches de forma
permanente. A ideia € que haja uma expansao no nimero de vagas nas creches, ndo através do
aumento no atendimento em creches publicas, mas sim através de parcerias com instituicdes
privadas (categorizadas como comunitarias, filantropicas ou confessionais). O MEC considera
um grande avanco o Fundeb incluir essas creches nas verbas oficiais, ao invés de aumentar o
nimero de vagas e, portanto, o atendimento nas creches publicas. Assiste-se, mais uma vez, o
poder publico financiando o privado.

Esse tipo de financiamento tem a ver com uma Idgica bem definida de modelo social,
regido pela ldgica do capital, em que, no caso da El, sua insercdo no sistema educacional ndo
foi acompanhada, em nivel nacional, da correspondente dotacdo or¢camentaria.

Outro dado importante a ser destacado do Fundeb ¢é o fato de ter sido apresentado a
populacdo (no governo do Partido dos Trabalhadores — PT) como uma politica mais incisiva
da Unido visando atender todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, pretendendo,
assim, corrigir as falhas do Fundef. Nesta perspectiva, o Fundeb foi divulgado pelo governo
Lula, sobretudo na época eleitoral, como a grande solucdo para os males da educacao.

Entretanto, segundo Davies (2006, p. 3):

Se ele [Fundeb] fosse tdo importante para 0 governo, este teria encaminhado a sua
PEC em 2003, quando teve forga politica e pressa inclusive para aprovar a reforma
da previdéncia publica, ndo em junho de 2005, quando ficou acuado com o
escandalo do mensaldo. Por isso, é provavel que o governo tenha proposto o Fundeb
em 2005, ndo porque estivesse seriamente preocupado em “revolucionar” a
educacdo, mas porque quisesse apenas melhorar sua imagem desgastada e recuperar
a iniciativa politica. [...] em sintese, o Fundeb, assim como o Fundef, é apenas um
mecanismo de redistribuicdo de parte significativa dos recursos j& vinculados a
educacdo dos Estados e municipios, trazendo pouquissimos novos (apenas a
complementacdo federal) para o sistema educacional como um todo.
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3.1.6.1 O FUNDERB e a Valorizagao dos Profissionais da Educagéo

De acordo com a lei que regulamenta o Fundeb, o grupo dos profissionais do
magistério em educacdo é formado pelos professores e por todos que oferecam suporte
pedagogico a atividade docente, incluidas as atividades de dire¢cdo ou administracdo escolar,
planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo educacional e coordenagdo pedagdgica.

A carreira e a remuneracdo dos profissionais da Educacdo Basica®® sdo de
responsabilidade dos Estados e Municipios, cabendo a Unido estabelecer as diretrizes, em
parte ja definidas no artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. Pelo Fundeb, a
parcela minima de 60% do Fundo deve ser destinada a remuneragdo dos profissionais do
magistério em efetivo exercicio na Educacdo Basica publica, com vinculo contratual em
carater permanente ou temporario com o Estado, Distrito Federal ou Municipio, regido tanto
por regime juridico especifico do ente governamental contratante quanto pela Consolidagao
das Leis do Trabalho — CLT — (BRASIL, 1943).

E importante destacar que a lei que regulamenta o Fundeb e o seu manual de
orientacdo utilizam trés expressdes diferentes: “profissionais da educagdo”, “profissionais do
magistério” e “trabalhadores da educagdo”. Essas trés definicdes sdo fundamentais para
compreendermos o que diz a legislagdo quanto aos 60% e 40% da valorizacdo dos
profissionais. Assim, o Fundeb regulamenta que 60% da arrecadacao seja dividida entre o
governo estadual e os municipais de acordo com o nimero de matriculas que tenham em toda
a Educacdo Basica. Os 40% restantes ficam com o governo federal que os utiliza entre outras

coisas para:

I - Remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e dos profissionais da
educacdo, contemplando:

a) remuneracéo e capacitagdo, sob a forma de formagao continuada, de trabalhadores
da educacdo bésica, com ou sem cargo de dire¢do e chefia, incluindo os profissionais
do magistério e outros servidores que atuam na realizagdo de servi¢os de apoio
técnico-administrativo e operacional, nestes incluida a manutengdo de ambientes e
de instituicBes do respectivo sistema de ensino basico. Como exemplo, tem-se 0
auxiliar de servigos gerais (manutencgdo, limpeza, seguranca, preparacdo da merenda,
etc.), o auxiliar de administragdo (servigos de apoio administrativo), o (a) secretario

* De acordo com o Manual de Orientagio do Fundeb (BRASIL, 2008, p. 20, grifo nosso), “Considerando a
exclusividade de uso da parcela minima de 60% do Fundeb para remuneracgéo dos profissionais do magistério em
efetivo exercicio na rede publica, essa parcela de recursos ndo pode ser destinada ao pagamento de profissionais:
- integrantes do quadro de magistério do ensino superior ou de etapas da educacao béasica de responsabilidade de
outro ente governamental ou do setor privado (mesmo que de instituicdo comunitaria, confessional ou
filantrépica conveniada com o poder publico);

- inativos, mesmo que egressos da educagdo basica publica;

- pessoal da educacdo que ndo seja integrante do grupo de profissionais do magistério;

- integrantes do magistério que, mesmo em atuagdo na educagdo basica, estejam em desvio de fungdo, ou seja, no
exercicio de funcdo que ndo se caracteriza como fungdo de magistério (exemplos: secretéria da escola, auxiliar
de servigos gerais, agente de vigilancia, etc.)”.
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() da escola, entre outros lotados e em exercicio nas escolas ou orgdo/unidade
administrativa da educacéo béasica publica;

b) remuneracédo do (a) Secretario (a) de Educacdo do respectivo ente governamental
(ou dirigente de érgdo equivalente) somente se a atuacdo deste dirigente se limitar a
educacdo e no segmento da educacdo basica que compete ao ente governamental
oferecer prioritariamente, na forma do art. 211, 88 2° e 3°, da Constituicdo Federal.
c) formacdo inicial e/ou continuada de professores da educacéo basica, sendo:

- formacao inicial — relacionada a habilitacdo para o exercicio profissional da
docéncia, em conformidade com o disposto no art. 62 da LDB, que estabelece, para
os docentes da educagdo basica, exigéncia de formagdo em nivel superior
(licenciatura plena, na area exigida), e admite, como formagdo minima, a de nivel
médio, modalidade normal, para o exercicio da docéncia na educacéo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental;

- formacdo continuada — voltada para a atualizacdo, expansdo, sistematizacdo e
aprofundamento dos conhecimentos, na perspectiva do aperfeicoamento profissional
que, de forma continua, deve ser promovido pelos Estados, Distrito Federal e
Municipios mediante programas com esse objetivo, assegurados nos respectivos
Planos de Carreira e Remuneracdo do Magistério. (BRASIL, 2008, p. 23, grifo do
autor)

Além de tratar da questdo do financiamento, ha apontamentos quanto a formacéo
inicial dos professores. Isso demonstra que a questdo continua sendo urgente no pais, mesmo
apos 11 anos da LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996). A formacdo do professor, de Educacao
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, em nivel superior é colocada pelo documento
oficial como uma questdo de “desafio” que deve ser “perseguido na busca da valorizagdo
profissional dos professores e da consequente melhoria da qualidade do ensino.” (BRASIL,
2010b, p. 31).

No mesmo ano em que o Fundeb passou a vigorar foi lancado também o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Este plano também é fundamental para a destinacdo de
verbas federais, afinal € uma politica de Estado que visa operacionalizar o PNE, discutido

anteriormente.

3.1.7 Plano de Desenvolvimento da Educacao

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi apresentado a sociedade em abril
de 2007 pelo ministro da educacdo Fernando Haddad, mais de seis anos apds o lancamento do
PNE. Conhecido como o “Plano de Aceleragdo do Crescimento (PAC) da Educagdo” é, na
verdade, um conjunto de acdes* de governo que tem como objetivo principal operacionalizar

uma politica de Estado, no caso o PNE.

% Saviani (2007, p. 1.239) esclarece que o PDE “se define, antes, como um conjunto de agdes que, teoricamente,
se constituiriam em estratégias para a realizacdo dos objetivos e metas previstos no PNE. Ele ndo parte do
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O PDE foi lancado simultaneamente com o Decreto n° 6.094 (BRASIL, 2007b) que
prevé o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo” (TPE) e, portanto, seguem a

mesma logica. Segundo Martins (2008, p. 04) o TPE foi criado,

por um grupo de intelectuais organicos que se reuniram para refletir sobre a
realidade educacional brasileira na atual configuracdo do capitalismo. O grupo
concluiu que a ‘incapacidade’ técnico-politica dos governos na realizacdo de
politicas educacionais ao longo dos anos havia criado sérios problemas para 0s
interesses do capital. Diante dessas constatacdes, 0s empresarios criaram a TPE com
a missdo de mudar o quadro educacional do pais, principalmente no que se refere a
qualidade da educacédo. O projeto elaborado para impulsionar as a¢des do organismo
foi denominado de Compromisso Todos pela Educagéo.

Vale destacar que o TPE foi assumido como politica governamental pelo governo Lula
e operacionalizado através objetivos especificos para a educacdo com forte carater
guantitativo, ou seja, ha um monitoramento das metas com a coleta de dados e analise que sdo
transformados em indicadores oficiais.

As implicagdes deste movimento orientam a formagéo do novo cidadéo trabalhador
através de estratégias de convencimento que levam os sujeitos a acreditar que a politica é um
processo de construcdo coletiva, no qual todos os participantes interveem em igualdade de
condicbes. O TPE e o préprio PDE sdo exemplos claros desta logica enquanto politicas
definidas pelo setor empresarial e colocadas como se todos tivessem participado de sua
construcdo e fossem responsabilizados pelos seus resultados.

Outro ponto de destaque do TPE apresentado por Martins (2008, p. 07) se refere ao

financiamento do programa.

A sustentacdo financeira foi montada a partir de captagdo de recursos privados. Os
doadores sdo apresentados como ‘patrocinadores’ da organizagdo e encontram-Se
divididos em trés niveis que variam de acordo com o valor do repasse. Ao todo, a
organizacdo conta com dez patrocinadores, entre eles: Grupo Gerdau, Grupo
Suzano, Banco Ital, Banco Bradesco, Organizag¢des Globo.

E importante analisar o PDE dentro do processo de consolidagdo de um projeto
neoliberal de governo para a sociedade. Esse plano € fruto de uma série de Decretos e projetos
de lei que sdo o “resultado” do reconhecimento do governo de que existe no Brasil uma
grande desigualdade social, mas ndo € possivel acabar com elas, s6 ameniza-las.

De acordo com o livro do PDE, o plano esta estruturado em seis pilares: 1) Visédo
sisttmica da educacdo, II) Territorialidade, I1I) Desenvolvimento, 1V) Regime de

colaboracédo, V) Responsabilizagéo e VI) Mobilizagdo social; organizados em quatro eixos:

diagnostico, das diretrizes e dos objetivos e metas do PNE, mas se compde de agfes que ndo se articulam
organicamente”.
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Educacdo Baésica, Educacdo Superior, Educacdo Profissional e Alfabetizacdo.(BRASIL,
[2008?])"".

A partir destes pilares e eixos, mais de 39 acdes sdo propostas pelo PDE. No que se
refere a Educacdo Basica sdo 24 acGes: FUNDEB; Transporte escolar; IDEB; Luz para todos;
Piso salarial do magistério; Formacdo de professores; Biblioteca na escola; Educacdo
profissional; Proinfancia; Salas multifuncionais; Censo pela internet; Satde nas escolas; Olhar
Brasil; Mais educacdo; Educacdo especial; Guia de tecnologias; Colecdo Educadores;
Dinheiro na escola; Inclusédo digital; Gosto de ler; Livre do analfabetismo; PDE Escola; Nova
CAPES; Provinha Brasil.

Este cenério indica claramente a intencdo do governo (Luis Inacio Lula da Silva),
através da consolidacdo de programas e planos, de legitimar politicas de carater focal,
paliativas e fragmentadas, colocando a responsabilidade pela solu¢do dos problemas sociais
para os sujeitos individuais.

Em relacdo a Educagdo Infantil o PDE possui apenas uma acdo, chamada de
“Proinfancia” que prevé, via Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE),

recursos federais para o financiamento na construcdo e ampliacdo de creches e pré-escolas.

3.1.8 Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos da Rede Escolar

Publica de Educacdo Infantil (Proinfancia)

O Proinfancia, instituido pela Resolucdo FNDE n° 6, de 24 de abril de 2007 (BRASIL,
2007a), de acordo com o MEC, tem como principal objetivo,

promover acBes supletivas e redistributivas que permitam  corrigir,
progressivamente, o acesso de criangas a creches e escolas de educacdo infantil
publicas, especialmente em regides metropolitanas, onde sdo registrados os maiores
indices de populacdo nessa faixa etéria suscetivel a situagdes de vulnerabilidade
social. (BRASIL, 20073).

Pelo trecho apresentado fica evidente a concepcdo de Educacdo Infantil que embasa o
Proinfancia: uma educagdo compensatoria. Seré que essas criangas representam algum “risco”
e, por isso, a elas deve ser oferecida escola? Qual o conceito de vulnerabilidade social a que
se refere o programa? Quais acdes, além da abertura de novas creches e pré-escolas, pretende-

se realizar a fim de que essas criangas “saiam” dessa condicao de vulnerabilidade social? A

*" Neste estudo focaremos na anélise dos pontos relacionados & El.
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escola garantird que essas criangas ndo figuem mais suscetiveis a situacdes de vulnerabilidade

social? Seriam as creches e as pré-escolas “cabideiros™?

llustracdo 1 A creche ndo € um cabideiro

Fonte: TONUCCI, 1997, p. 38

O MEC afirma ainda, em seu site, que,

com orcamento de R$ 200 milhdes para 2007, o Proinfancia vai atender
prioritariamente a municipios com maior nimero de crian¢as na faixa etaria de
quatro meses a seis anos, com indices de vulnerabilidade mais altos e que
disponham de educadores com perfil educacional voltado para essa clientela.
BRASIL, 2007d, grifo nosso).

Dois aspectos fundamentais devem ser destacados: o primeiro no que se refere ao
tratamento das criancas de Educacdo Infantil como clientes e 0 segundo quanto a expansédo do
atendimento as criancas de quatro meses a seis anos, relacionado a disponibilidade de
educadores com perfil para tal.

A visdo de aluno como cliente é uma marca da insercdo empresarial na educacéo e sua
transformagdo em servigo “rentavel”, como compra ¢ venda de uma mercadoria. Essa 16gica

economicista relaciona-se diretamente a ideia de educagdo como consumo e produgéo,
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importante o bastante para ser oferecida desde a El. Logo, 0 processo de formacdo ndo esté
voltado para o sujeito, mas para um projeto de sociedade ligado a um modelo neoliberal.

Devemos observar, como afirma Harvey (2008, p. 15), que “nenhum modo de
pensamento se torna dominante sem propor um aparato social que mobilize nossas sensagdes
€ Nossos instintos, nossos valores e nossos desejos, bem como as possibilidades inerentes ao
mundo social que habitamos.” Assim, entendemos que tanto a concep¢ao do PDE quanto a do
Proinfancia (como uma de suas acles) precisam ser compreendidos dentro do modo de
pensamento no sentido apontado por Harvey.

No que se refere a disponibilidade de educadores com perfil para o atendimento de
criangas de El, é importante refletir que o préprio programa pressupde que haja profissionais
“qualificados” que possam ser incorporados em qualquer tempo. Além disso, ndo hd uma
discussdo acerca do que seja um perfil especifico para essa faixa etéria, posto que a propria
LDB ndo prevé uma diferenciacdo entre a formagdo de professores de El e os das séries

iniciais do Ensino Fundamental.

3.1.9 Programa de Formacao de Professores em Exercicio (PROFORMACAO)

A formacdo de professores que atuam na Educacdo Bésica tem sido debatida e objeto
de algumas acdes governamentais a partir da década de 1990. Um importante programa (ainda
existente) é o Programa de Formagcao de Professores em Exercicio (PROFORMAGCAQ)*, que
pelo histdrico apresentado no site oficial. da uma boa possibilidade de analise da “origem” de

outros programas e politicas voltadas a estes professores.

Em 1997, a Secretaria de Educacdo a Distancia — SEED/MEC —, o Fundo de
Fortalecimento da Educacdo — FUNDESCOLA -, os estados e municipios
propuseram, mediante celebracdo de parcerias, o desenvolvimento deste Programa,
voltado para a habilitacdo de professores sem a titulacdo minima legalmente exigida,
como estratégia para melhorar o desempenho do sistema de Educacdo Fundamental
em todas as regides do pais. [...]

O Programa foi financiado pelo FUNDESCOLA que administra recursos oriundos
do Banco Mundial. O Programa das Nag¢bes Unidas para o Desenvolvimento —
PNUD -, desde o lancamento do PROFORMAGCAO, tem sido parceiro da Secretaria
de Educacédo a Distancia — SEED —, na execugdo do Programa. A partir de 2002, o
FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — assumiu o
financiamento do programa por meio de convénio com a Secretaria de Educagéo a
Distancia — SEED/MEC. [...]

Apesar do PROFORMAGCAO ja ter formado mais de 30.000 professores, existe
ainda no Brasil, nas redes publicas de ensino, um ndmero significativo de
professores sem a habilitacdo minima exigida por lei, atuando nas primeiras séries
do Ensino Fundamental e/ou classes de alfabetizacdo. O MEC, sensivel a essa

*8 No capitulo 4 analisaremos 0 PROFORMAGAO com maiores detalhes.
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realidade e respaldado no sucesso do Programa, a partir de 2004 oferece o
PROFORMAGCADO para todas as regides do pais. (BRASIL, 2010d)

A partir da experiéncia do PROFORMACAO e do elevado nimero de professores de
Educacéo Infantil sem a habilitagdo minima para o exercicio da profissdo, o Governo Federal
lanca em 2005 o PROINFANTIL*, que é um programa de educacdo a distancia, voltado a
professores que ja atuam na EIl, mas que ndo tém a formacdo minima exigida pela lei.

Em ambos os casos, a op¢do por uma educacdo a distancia certamente precisa ser
analisada na perspectiva das exigéncias da formacgéo de um profissional de novo tipo, no bojo
do processo de (con)formacéo de uma nova sociabilidade para o capital.

As politicas de educacdo a distancia na formacdo de professores tiveram uma forte
expansdo no Brasil a partir da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), sob a alegacdo de que,
associada as novas tecnologias, constituiam uma possibilidade de democratizacdo do ensino.
Amplamente divulgada e incentivada pelos organismos internacionais, essa modalidade
tomou lugar de destaque nos documentos oficiais e politicas publicas brasileiras voltadas para
professores em exercicio no Ensino Fundamental e Educagdo Infantil, e - com o PDE - na
formacao de professores da Educacao Basica em nivel superior.

O PROFORMACAO tem como principal objetivo “oferecer formagio inicial a
professores em efetivo exercicio na Educacdo Basica publica que ainda ndo tenham
graduacdo, o que significa atender a demanda de milhares de profissionais e propiciar
formagédo continuada a quase dois milhdes”. (BRASIL, 2010e)

Por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB) o Governo Federal implantou um
sistema nacional de educacdo superior a distancia com a participacao de instituicdes publicas
de educacéo superior e em parceria com Estados e Municipios.

Assim, essa modalidade de educacdo aparece como a solugcdo para a democratizagao
do acesso a formacdo de professores tanto do nivel médio como superior, podendo, para
Saviani (2007, p. 1250) ser usada como complementacdo, enriquecimento dos cursos de
formagdo. Sendo assim, essa modalidade “arrisca converter-se num mecanismo de

certificagdo antes que de qualificagdo efetiva”.

* O PROINFANTIL possui um material especifico para a formagdo de professores de El, entretanto, apresenta a
mesma légica do PROFORMAGCAO que tem como proposito formar professores para o primeiro segmento do
Ensino Fundamental. No capitulo 3 discutimos e aprofundamos essa questao.
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3.2 POLITICAS E PROGRAMAS PARA A EDUCACAO INFANTIL: CARATER
UNIVERSAL OU ACOES RESIDUAIS?

Na primeira parte deste capitulo vimos que uma série de normas legais, politicas e
programas tém sido implementadas no Brasil nos dltimos 15 anos, efetivando uma ampla
reforma educacional. Consideramos que houve avangos e conquistas neste campo e nao
podemos deixar de lembrar, que muitos elementos presentes nesses documentos sO se
tornaram realidade a partir de reivindicagdes de segmentos da sociedade civil que
representavam a classe trabalhadora.

Entretanto, é preciso, agora, pensarmos nas causas que fomentam hoje as agdes
governamentais neoliberais, em que uma das caracteristicas € a elaboracdo e efetivacdo de
programas focais e residuais e ndo de politicas permanentes. Barbosa e Deluiz (2007), nos
ajudam a debater, afirmando que o “Estado passou a desenvolver politicas sociais focalizadas,
atuando apenas — por meio de medidas compensatorias — nas consequliéncias sociais mais
extremas do capitalismo contemporaneo” (OLIVEIRA; DUARTE, 2005 apud BARBOSA;
DELUIZ, 2007, p. 3)50. Para eles, essa ¢ uma estratégia atual para “impedir que as péssimas
condicgdes de sobrevivéncia da populagdo causem convulsGes sociais e protestos que venham
gerar obstaculos a governabilidade, assim como a expansdo e acumula¢do do capital”.
Segundo Di Pierrd (2001), a focalizacdo das politicas sociais, incluindo a educacéo, baseia-se
na légica capitalista de que, dado os limitados recursos disponiveis, o investimento publico
precisa ser eficaz, 0 que nesta tese, s seria possivel através de acdes direcionadas a pequenos
grupos do territorio nacional ou a subgrupos populacionais para os quais esse beneficio resulte
maior impacto positivo.

As politicas focais e residuais, muitas vezes sdo operacionalizadas através de
programas que, em geral, sdo de curto prazo (inclusive com o nome de programas
emergenciais), ndo garantem o direito a universalidade dos beneficios e necessitam de
consultores externos (sejam universidades, organizacGes ndo governamentais, fundacdes ou,

até mesmo, empresas educacionais) para sua implementacao.

% De acordo com as autoras, estas politicas foram iniciadas no governo Collor e intensificadas nos dois governos
de FHC, “como condicionalidade imposta para a renegociacdo da divida externa e o retorno do pais ao sistema
financeiro internacional (FIORI apud BARBOSA; DELUIZ, 2007, p. 3)
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Podemos citar, como exemplo desse tipo de consultoria, 0 caso do Instituto Ayrton
Senna™ que atualmente é um dos principais prestadores de servicos educacionais para a

Prefeitura do Rio de Janeiro®.

llustracdo 2  Solugdes para a Educacdo no Brasil pelo Instituto Ayrton Senna

Solu¢oes para educacdo no Brasil

Os programas do Instituto sdo iniciativas educacionais que
trazem respostas criativas, eficazes e de grande impacto,
dentro da escola e fora dela.

Fechar K

Acelera Brasil

Elimina a defasagem entre a
idade do aluno e a série por ele

* Se Liga cursada.

* Comunidade

G et 266.398 criangas e jovens

876 municipios

* Acelera Brasil

* Circuito Campedo * Escola Conectada

TGestio N * SuperAgao Jovem

* Dados de 1994 a 2009

* Educacao pelo Esporte * Educagao pela Arte

Fonte: INSTITUTO AYRTON SENNA, 2010b

%! Segundo o site da instituigdo, “o Instituto Ayrton Senna ¢é a concretizagdo do sonho do tricampedo de Formula
1 de oferecer as novas geragdes de brasileiros as oportunidades necessarias para que desenvolvam seus
potenciais e sejam campedes na escola e na vida. O trabalho do Instituto estd focado na educacdo como via para
0 desenvolvimento humano. Isto porque acreditamos que esse é o caminho mais eficaz para transformar o
potencial de cada um em competéncias e habilidades que garantam sua participacao ativa na sociedade. Atuando
desde 1994, o Instituto desenvolve solugdes para combater os males da educacdo publica, que impedem milhdes
de criangas e de jovens de seguirem com sucesso seus estudos. Seus programas educacionais colaboram para
reduzir o analfabetismo, a reprovacdo e o abandono escolar, provocando uma mudanga positiva no aprendizado
do aluno e na gestdo das redes de ensino. Pela producao e disseminagdo de conhecimentos e tecnologias sociais
em desenvolvimento humano, o Instituto integra, desde 2004, a rede de Catedras UNESCO no mundo, e
colabora diretamente para que o Brasil possa atingir as metas propostas pela ONU para prover educacao basica
de qualidade a todas as criangas e a todos os jovens até 2015.”(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2010a).

52 De acordo com a Lei Municipal do Rio de Janeiro, nimero 5.026 de 19 de maio de 2009, no art.5° §2°,
estabelece que o regime de contratacdo das Organizagfes Sociais dar-se-4& em conformidade com os casos
especificos onde a licitagéo é dispensada.
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A ilustragdo 2 apresenta um mapa do Brasil com uma série de programas elaborados
pelo Instituto Ayrton Senna com solugdes para os problemas da educagdo no Brasil, através
de acOes elaboradas e organizadas por intelectuais da burguesia para a educacao publica.

Esta concepcgdo baseia-se na ideia de “Estado gerente”, em que ha um incentivo da
expansao da iniciativa privada também para a educacéo (oferecida em forma de servico) e que
tem como caracteristica a oferta de programas focais sem que, necessariamente, seja garantida
sua permanéncia e continuidade.

Neste cenario, 0 conceito de cidadania passa a significar, dentre outras coisas, uma
(con)formacéo do individuo a sociedade com o0s novos rumos do capitalismo mundial em que

0 Estado passa

a coordenador de iniciativas privadas. A privatizacdo se impbs como principal
politica estatal. Na area social, a privatizagdo, complementada por politicas de
descentralizagdo, fragmentacdo e focalizacdo (NETO, 1999; BOITO JR., 1999;
LAUREL, 2000), constituiu-se em importante instrumento viabilizador das
estratégias governamentais de coesdo social e da educacdo de uma nova cidadania,
“ativa e¢ responsavel”, baseada na prestagdo pelos individuos e por grupos de
“servigos sociais” (NEVES, 2005a, p. 92).

No caso especifico da El a situacdo € um pouco pior. Em 2009, o Municipio do Rio de
Janeiro, por exemplo, propés como um de seus projetos educacionais o “creches que

educam”, cujas caracteristicas principais sdo:

« Ampliar de forma agressiva, mas qualificada, a oferta de vagas em creches;

» Aperfeicoar o sorteio das vagas em creches junto com o IPEA;

e Estudar com o Banco Mundial um novo modelo para creches em
comunidades por meio de OS;

» Programa de construcdo de creches publicas em parceira com o0 MEC;

» Programa de reforma e capacitacdo de creches comunitérias

» Convénios com novas creches;

» Capacitar professores articuladores e diretores de creches;

» Projeto Rio Crianga Maravilhosa- empréstimo junto ao Banco Mundial
(BIRD) no valor de US$ 100 milhdes, dos quais US$ 40 milhGes sdo da
municipalidade. Encontra-se parado Precisamos reativar. (COSTIN, 2009)

O incentivo a EI (tanto em creches como em pré-escolas) esta associado a politicas
compensatorias, acontecendo, predominantemente, em forma de programas ou projetos. E
evidente que o funcionamento dessas instituicdes ndo deixa de ser uma reivindicacdo
histérica, mas que na conjuntura atual ocorre de forma precéria, destinada basicamente as
“populacdes vulneraveis”. Deste modo, questionamos: o que implica circunscrever a EI no
ambito das politicas compensatdrias? Sera no sentido de oferecer um servigo, ou ainda, como

uma estratégia de formacao de cidaddos para uma sociabilidade capitalista?
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Ficam evidentes as limitacGes das politicas compensatorias, organizadas a partir de
acOes pontuais com programas focais. Além disso, tais politicas sdo concebidas como meio de
intervencgdo social reduzindo a EI a uma “ajuda aos que necessitam”, com potencialidades
para evitar eventuais consequéncias antissociais (ROSSETTI-FERREIRA; RAMON; SILVA,
2002). Restringe-se, entdo, a proposta de uma El a partir da I6gica do combate a pobreza. Para
Frigotto (2004), politicas de alivio a pobreza ndo provocam mudangas estruturais, mas, pelo
contrario, acabam atacando o problema pelos seus efeitos e, a0 mesmo tempo, realimentam as
estruturas que a produzem.

Felizmente, a historia ndo acontece de forma linear. Com isso, temos a possibilidade
de pensar e agir em torno de uma educacgdo formal que, por vezes ocorre precariamente e até
mesmo aligeirada, mas que também pode formar cidaddos criticos a esse modelo hegemdnico.

Analisamos a seguir os elementos que constituem o que se chama hoje de
profissionalizagdo do professor. Para tanto, examinamos as concepgdes atuais que relacionam
formag@o com competéncias, trazendo a Pedagogia das Competéncias como orientadora dos

curriculos educacionais em todos 0s niveis de ensino.

3.3 FORMAGAO E PROFISSIONALIZACAO DO TRABALHO DOCENTE FRENTE AO
DIREITO A EDUCACAO INFANTIL

As reformas educacionais dos anos 1990 e 2000 estdo inseridas em um contexto mais
amplo de reforma do Estado, e acontecem em consondncia com as orientagcdes dos
organismos internacionais para 0s governos latino-americanos, conforme discutimos no

capitulo 1. Como afirma Freitas (1999, p. 18)

No quadro das politicas educacionais neoliberais e das reformas educativas, a
educacdo constitui-se em elemento facilitador importante dos processos de
acumulacdo capitalista e, em decorréncia, a formacdo de professores ganha
importancia estratégica para a realizagdo dessas reformas no &mbito da escola e da
educagdo basica.

A escola € um lugar privilegiado na producdo, manutencdo e transformacdo do
conhecimento, por isso, é preciso pensar nas contradi¢fes que também séo produzidas neste
espaco. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que esta educacdo pode contribuir para manter a
hegemonia dominante, também pode contribuir para sua superacdo e construcdo de uma

contra-hegemonia.
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Como o professor € um dos principais responsaveis pela difusdo de ideias e
comportamentos sociais (sejam voltados ao conformismo ou a mudanga), sua formagéo passa
a ser ponto central nas proposi¢des nacionais e internacionais voltadas a construcdo de uma

nova pedagogia da hegemonia.

llustragdo 3 Crise no mundo

E IMPORTANTE QUE DESDE
PEQUENO APRENDA BEM
COMO E TUDO

Fonte: RIBEIRO, 2010

A ilustracdo 3 demonstra os valores ético-politicos que sdo estimados na sociedade
atual. Sendo o professor um importante difusor dessa cultura hd uma reestruturagdo na prépria
forma de se pensar sua formacdo, que, hoje, passa a ser chamada pelo pensamento

hegeménico de profissionalizacao.
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De acordo com Shiroma (2003), essa concepgdo subjaz uma proposta de formacéo
abreviada, mais barata e longe das universidades. Com isso, forja-se um novo perfil

profissional em que o professor deve ser responsavel, competente e competitivo.

Nas duas Gltimas décadas a profissionalizacdo docente ganhou lugar de destaque na
politica educacional de inimeros paises. Furlong et alli (2000, p. 3) assinalam que
em varias partes do mundo anglofénico questdes similares apareceram na agenda
politica e econdmica; a mesma tendéncia pode ser verificada na América Latina e,
em particular, no Brasil. Documentos oficiais de organizacdes internacionais, como
0 Banco Mundial (Farrell e Oliveira, 1993; McGinn, 2000), a OEI (2000) e a
UNESCO (1996), trazem a tona o debate sobre a profissionalizacdo de professores,
evidenciando que ela tornou-se uma preocupac¢do mundial. (SHIROMA, 2003, p.
267)

A proposta de profissionalizagdo do professor é parte do conjunto de mudancas
estruturais do capitalismo, que comecam a ser implementadas no Brasil na década de 1990, e
¢ estratégica para a construcdo do consenso em torno do projeto hegemoénico. Mesmo
havendo certa generalizacdo sobre a existéncia de problemas educacionais, as interpretacées e
formas de superacdo se diferenciam pelo projeto de sociedade que se deseja manter ou
transformar.

Shiroma e Evangelista (2003, p. 17) tém como hipdtese que a

énfase na profissionalizagdo docente esta organicamente articulada aos dilemas da
gestdo educacional e aos novos objetivos de privatizacio da educacéo, representando
uma continuidade da investida neoliberal no campo educacional, & semelhanga do
movimento da Qualidade Total da Educagéo.

Na perspectiva neoliberal, compete ao professor de hoje a capacidade de transformar o
aluno em cidaddo, proé-ativo, flexivel, empreendedor e polivalente. Empregado ou
desempregado, o individuo precisa adquirir novas competéncias e, permanentemente,
preparar-se para 0 mercado de trabalho.

A El, entdo, passa a ter como missdo principal a preparacdo das criancas para 0 mundo
(formacgédo de cidaddos) e a construcdo de competéncias para adaptacdo na sociedade da
informacdo (ou do conhecimento). Ao professor, cabe investir em sua formacéo inicial e
continuada a fim de ampliar suas competéncias.

As nocdes de competéncia, eficiéncia, competitividade e produtividade foram
incorporadas a formacéo dos professores, passando a fazer parte das reformas educacionais
brasileiras. A chamada de “Pedagogia das Competéncias” ou do “Capital”, propde, entdo, que
0 ensino deva se adequar, permanentemente, as exigéncias do mercado de trabalho, seguindo
assim, sua flexibilizacdo. Fica evidenciado que o mercado é o pardmetro e desloca-se 0

conceito de qualificacdo e formacdo humana para o modelo de competéncias.
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Esse modelo das competéncias foi e é desenvolvido, entre outros, por Philippe
Perrenoud (1999a), que a entende como mobilizacdo de recursos cognitivos capazes de
gerar a transferéncia de saberes. Para ele, o curriculo, de toda a educacgéo, deve se guiar por

esta nocéo, pois somente desse modo os saberes escolares adquiririam sentido.

Um trabalho aprofundado sobre as competéncias consiste: primeiramente, em
relacionar cada uma delas a um conjunto delimitado de problemas e tarefas; em
seguida, em arrolar os recursos cognitivos (saberes, técnicas, savoir-faire, atitudes,
competéncias mais especificas) mobilizados pela competéncia em questdo.
(PERRENOUD, 2000, p. 13, grifo do autor)

Nesse sentido, as competéncias sdo de ordem cognitiva, afetiva e préatica, ligadas
assim, ao saber fazer. Machado (2002, p. 63), afirma que, cada vez mais, no Brasil, institui-
se a logica das competéncias, resultando em

uma crescente homogeneizagdo ideoldgica, ao pretender dar respostas universais
para problemas, que aparentemente sdo gerais, mas que fundamentalmente se
diferem a medida que se percebe que eles atingem diversamente as classes sociais,
0s paises, as instituicdes, 0s géneros, as etnias e as faixas etarias.

Dentro da légica pds-moderna, nas sociedades de classes, 0 sujeito aprende desde
cedo, inclusive através da escola, que ndo pode modificar as estruturas econémico-sociais
estabelecidas, cabendo a ele, individualmente, adquirir e desenvolver competéncias para
“sobreviver” nessa sociedade. Como afirma Ramos (2002, p. 295), “a pedagogia das
competéncias [...] assume e se alimenta ao senso comum como logica orientadora das agdes
humanas [e] reduz todo sentido do conhecimento ao pragmatismo.”

E preciso relacionar a ideia de profissionalizacdo e competéncias, pois, na verdade,
configuram o novo quadro tedrico-epistemoldgico da formacdo de professores no Brasil.
Baseado em interesses individuais a proposta que se caracteriza nos dias de hoje é a de uma
formacdo que substitui a nocdo de educacdo como projeto social e politico para uma
concepcao de educacdo como projeto individual ou, no maximo, ligado a interesses de
pequenos grupos.

Essa perspectiva tem como fundamento a ideia de que

o individuo é o centro das relagdes sociais, a propriedade privada seria a base da
vida e da liberdade politica e econdmica deste — a condicdo da propria felicidade , e
0 mercado seria a instancia de harmonizacdo dos interesses de cada individuo e de
premiacdo do desempenho através da obtencdo do lucro. (MARTINS, 2009, p. 126-
127)

Esses elementos ideoldgicos configuram a nova pedagogia da hegemonia neoliberal
que ganha cada vez mais forca a medida que os individuos se convencem de que a soma da

ajuda de cada um é capaz de amenizar ou humanizar os efeitos do capitalismo.
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Os efeitos da nova pedagogia da hegemonia na formacéo de professores (agregado a
vertiginosa expansao da ideia de competéncias e profissionalizacdo) podem ser identificados
pela:

1 — diluicdo de propostas de categoria/classe, com priorizacdo das acGes individuais
destes trabalhadores, estimulando o individualismo como valor moral radical e a concepcéao
de cidadania associada & nocdo de voluntariado (0 que acarreta ao professor uma
culpabilizacao por parte dos problemas sociais dos alunos, por exemplo);

2 — responsabilizacdo do professor por sua formacdo inicial e continuada, o que,
segundo a ideologia dominante, possibilitaria dar a seus alunos aspectos novos da sociedade
da informag&o/ conhecimento;

3 — difusdo da ideia de sociedade civil ativa com participacdo das comunidades e
ampliacao dos modelos de descentralizagdo rumo a formagao da chamada “sociedade de bem-
estar”, ocorrendo somente no plano ideoldgico, ndo se efetivando em participacdo dos

professores, assim como das familias e da comunidade.

3.3.1 Formacdo de Professores: formacdo de intelectuais orgénicos de um projeto de

hegemonia?

A proposta apresentada pelo governo, no que se refere a formacdo de professores,
processou-se dentro de uma perspectiva de profissionalizacdo, conceito este que pressupde
que o mesmo ndo é profissional, mas deve ser profissionalizado a partir de um saber-fazer
que supere uma dada dicotomia entre a pratica educativa e a vida. Assim, “buscando retirar do
mestre a identidade construida ao longo da histéria de seu oficio, esvaziando-a de seu sentido
original e, em seu lugar, procura construir uma outra mentalidade, competitiva e individualista
por exceléncia.” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 99)

Pauta-se, entdo, em um discurso reformador, que tem como eixo a prética reflexiva
pela mobilizacdo de competéncias. Com isso, ampliaram-se 0s espagos de formacdo de
professores, mas ndo apenas como resposta as necessidades e as condi¢fes impostas pelo
desenvolvimento econdmico, mas também, como condicdo para a construgdo de um projeto
de sociedade na formagdo de uma nova sociabilidade capitalista.

Para reforcar essas implicacdes alguns dados disponibilizados pelo INEP e MEC sobre

a formacéo de professores, em creches e pré-escolas oficializadas, podem contribuir para um
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maior entendimento no que se refere as mudangas historicas ocorridas no Brasil entre os anos
1990 e 2000, nesta etapa da Educacdo Baésica.

Um dos principais argumentos utilizados pelos governos brasileiros para a expansédo
da oferta de cursos de formacdo de professores foi a associacdo que se fez do baixo
rendimento dos alunos com a formagéo docente insuficiente.

Os dados que analisamos referem-se especificamente a formacao de professores da El,
por ser este nosso objeto de estudo. Entretanto, ndo temos dados referentes a esta formacéo
em creches antes de 1999, pois somente neste ano o INEP passou a contabilizar tais
profissionais. Vale ressaltar que somente com a LDB de dezembro de 1996 ha a inclusdo da
Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacgéo Basica.

GRAFICO 2  Formagcéo Docente em 1996 - Pré-Escola

1996 - Grau de formacio docente - Pré-escola

66%

® Ensino Fundamental Incompleto H Ensino Fundamental Completo

Ensino Médio Completo H Ensino Superior Completo

Fonte: O autor

Os dados apresentados pelo Gréafico 2 referem-se aos docentes de pré-escola, nao
incluindo os professores de creche, o que dificulta a andlise, pois ap6s a LDB de 1996 a
Educag&o Infantil é composta por creche e pré-escola®. Ao mesmo tempo, indica o quanto a
creche € desvalorizada e pouco reconhecida em nosso pais, mesmo sendo considerada

legalmente como parte da primeira etapa da Educagéo Basica.

53 De acordo com a LDB n° 9.394/96 (art. 30) as creches séo destinadas as criangas de zero a trés anos e as pré-
escolas para criancas de quatro a seis anos de idade. (BRASIL, 1996)
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Pelos dados de 1996 podemos dizer que mais da metade dos professores que atuavam
nas pré-escolas possuiam Ensino Médio completo. Entretanto, pelos elementos fornecidos
pelo Censo, ndo se pode afirmar se esta formacao inclui o Curso Normal, que é, a formacéo
de professores exigida legalmente para esta etapa da educacao.

Somente em 1999 o INEP, através do Censo Escolar, fornece dados sobre a formacao
dos professores em creches. Vale ressaltar que ndo incluem informacbes sobre os
auxiliares/recreadores/cuidadores, profissionais td0 presentes nestas instituicdes para

substituir o professor.

GRAFICO 3  Formagcéo Docente 1999: Creche

1999 - Grau de formacio docente - CHECHE

65%

Ensino Fundamental Incompleto = Ensino Fundamental Completo

Ensino Medio Completo = Engino Superior Completo

Fonte: O autor
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GRAFICO 4  Formagcéo Docente 1999: Pré-Escola

1999 - Grau de formacio docente - PRE-ESCOLA

67%

Ensino Fundamental Incompleto ® Ensino Fundamental Completo

Ensino Médio Completo ® Ensino Superior Completo

Fonte: O autor

Ha pouca diferenca no numero total de professores formados no Ensino Médio que
atuam em creches e pré-escolas (apenas 2%). Do total de docentes com formacéo superior que
atuam nesta etapa da Educacdo Bésica, mais da metade estdo em pré-escolas e um maior

numero de professores com Ensino Fundamental incompleto em creches.
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GRAFICO5  Formagcdo Docente 1999: Creche e Pré-Escola

1999 - Grau de formacio docente: CRECHE E PRE-ESCOLA

70%
Ensino Fundamental Incompleto ® Ensino Fundamental Completo
Ensino Médio Completo ® Ensino Superior Completo

Fonte: O autor

O gréfico que sintetiza a formacéo de docentes que atuavam (1999) em creches e pré-
escolas demonstra que a maior parte (67%) possui Ensino Médio e 13% ainda estdo no Ensino
Fundamental (terminado ou néo).

Somente em 2007 temos dados referentes a formacdo docente na Educacdo Infantil
separando os professores com Curso Normal e 0s que possuem, somente, o Ensino Médio sem

formacéo especifica para 0 magistério.
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GRAFICO 6 Formagcédo Docente das creches em 2007 — segundo grandes regides

2007 - Formaciao docente segundo grandes regioes - CRECHE

50.000
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B Ensino Fundamental B Ensino Médio com formacio de professores
# Ensino Médio sem formacéo de professores B Superior Completo com Licenciatura

B Superior Completo sem Licenciatura

Fonte: O autor

GRAFICO 7 Formagcéo Docente das pré-escolas em 2007 — segundo grandes regides

2007 - Formac#o docente segundo grandes regides - PRE-ESCOLA
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60.000
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20.000
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Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro Oeste
® Ensino Fundamental B Ensino Médio com formacio de professores
= Ensino Médio sem formacio de professores ® Superior Completo com Licenciatura
m Superior Completo sem Licenciatura

Fonte: O autor
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Em 2007, comparado a 1997, houve um aumento significativo no numero de
professores com formacgdo maior que o Ensino Fundamental. Ressaltamos a regido Nordeste
que em 1997 tinha 30.531 professores de pré-escola e classes de alfabetizacdo com Ensino
Fundamental completo ou incompleto. Em 2007 esse numero cai para 6.135, incluindo-se 0s
docentes de creche.

Ainda em 2007 observamos que o0 numero total de docentes sem formacdo de
professores, portanto, s6 com o Ensino Fundamental ou com Ensino Médio sem o Curso
Normal e/ou Ensino Superior sem Licenciatura é de 48.598, sem incluir nestes dados 0s
auxiliares/ recreadores/ agentes auxiliares.

Observamos, ainda, que a formacéao de professores em nivel superior com licenciatura
na regido Sudeste, Sul e Centro-Oeste sdo consideravelmente superiores, inclusive em relacéo

aos formados com Ensino Médio e formacéo de professores.

Tabelal Escolaridade e Formacao dos Professores da Educacdo Infantil — 2007

Formacao dos professores da Educacdo Infantil

Etapas de ot Nivel Nivel Médio Nivel Superior
Ensino Fundamental - Normal ou Com Sem
Médio o . : . .
Magistério licenciatura licenciatura

Namero | % | NUmero | % | NUmero % Ndamero % NUmero | %

Creche 95.643 2.896 3 9.465 |9,9| 43.027 45 35570 |37,2 4685 |49

Pré-escola |240.543] 3.239 |1,3] 14.837 |6,2| 99.435 |41,3] 109.556 |455| 13.476 |5,6

Fonte: (BRASIL, 20094, p. 27)

A tabela acima possibilita um melhor entendimento dos dados apresentados pelos
graficos 6 e 7. Observamos que 95.643 professores atuavam, em 2007, nas creches brasileiras,
dos quais 82,2% tinham a formacdo requerida pela atual legislacdo para o exercicio do
magistério, sendo, 45% formados com Ensino Médio e formacéo de professores (modalidade
Normal) e 37,2% possuiam nivel superior com licenciatura.

Do restante dos professores, portanto 17.046, 4,9% possuiam nivel superior sem
licenciatura, 9,9% nivel médio e 3% nivel fundamental, o que representa, em relacéo a outras
etapas do ensino, o percentual mais elevado de professores sem formagéo ou habilitacdo legal
para o exercicio da docéncia.

Vale observar que, especialmente em creches, ha também outros profissionais que

atuam diretamente com as criangas e que possuem outras denominacdes que ndo a de
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professor. Esses profissionais (crecheiros/ auxiliares/ recreadores/ agentes auxiliares) ndo séo
considerados pelo Censo Escolar e, em sua maioria, atuam como professores.

No que se refere a pré-escola observamos, pelos dados apresentados, que 240.543
atuavam como docentes. Desse total, 86,9% possuiam a formacéo exigida pela LDB, sendo
45,5% com escolaridade superior e licenciatura e 41,3% com o curso Normal.

Os demais professores da pré-escola ndo possuiam a formagdo adequada, sendo: 5,6%
com nivel superior sem licenciatura e 7,5% com o Ensino Médio ou Ensino Fundamental.

Com os dados apresentados, referentes a 2007>*, afirmamos que 30,9% dos
professores que atuavam na Educacdo Infantil no Brasil ndo possuiam a formacdo minima
(Ensino Médio com formacao de professores) para trabalhar com as criangas.

Diante do apresentado, trazemos para analise 0 PROINFANTIL, a fim de examina-lo
em suas mdltiplas determinacdes inserindo-o no contexto mais amplo dado pelos
encaminhamentos do projeto de sociabilidade para o século XXI, identificando em sua
concepcao ideias, valores e perspectivas que possibilitem a formacdo do professor de novo

tipo.

5 Lembramos, que em 2005 o0 Governo Federal iniciou 0 PROINFANTIL (com duracéo de dois anos) a fim de
habilitar os professores de El e que ndo possuiam a formagdao exigida pela legislacéo.
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4 SITUANDO O OBJETO DE ESTUDO: O PROGRAMA DE FORI\/IAQAO INICIAL
DOS PROFESSORES EM EXERCICIO NA EDUCAQAO INFANTIL
(PROINFANTIL)

[...] compreender a coisa significa conhecer-lhe a

estrutura. A caracteristica precipua do conhecimento
consiste na decomposicao do todo. (Karel Kosik)

A reforma educacional brasileira teve inicio nos anos 1990 e consolidou-se,
especificamente no que se refere a formacdo de professores, no inicio dos anos 2000. As
politicas efetivadas pelos governos, em sua maioria na forma de programas, tiveram como
referencial tedrico, técnico e ético-politico as prescricdes dos diferentes organismos
internacionais, em especial o BM e a UNESCO.

Nos dois mandatos de FHC o foco na educacgéo foi o Ensino Fundamental. Entretanto,
também foi preciso pensar em acOes para a formacao de professores que atuavam ou atuariam
nesses segmentos educacionais, de modo que acontecesse de forma rapida e pratica.

Nesse periodo, a Educacdo Profissional também passa por uma reforma e, com o
Decreto n° 2.208 de 1997 (BRASIL, 1997) se aumenta a flexibilidade dos curriculos e se
desarticula o Ensino Médio da Educacdo Profissional. Com isso, em qualquer tempo (ap6s a
conclusdo do Ensino Fundamental), o sujeito poderia ingressar em cursos de ensino técnico e
a duracdo destes ficaria a critério de cada instituicdo. Ha uma transferéncia de
responsabilidade dessa formacéo para a sociedade (a fim de atender a “demanda”, mesmo que
pela iniciativa privada) e para o individuo (que deveria se profissionalizar a qualquer custo).

Essas mudancas na conducdo das politicas para o Ensino Médio e Profissional sdo um
ajuste ao novo papel do Estado para as politicas sociais e, portanto, também para a educacéo.
Essas alteragdes, ao mesmo tempo, fazem parte de um embate por projetos distintos de
sociedade, o que ndo acontece de forma linear e sem contradi¢cdes. A propria revogagdo do
Decreto n° 2.208/97 pela san¢do do Decreto n® 5.154/04 (que passa a destacar a articulacdo
entre 0 Ensino Médio e a Educacdo Profissional) ocorre no limiar dessa disputa, cujas
conquistas e derrotas para a classe trabalhadora precisam ser consideradas e discutidas no
bojo da elaboracédo e implementacédo de politicas em forma de programas.

A partir desta reflexdo, neste capitulo, objetivamos apresentar os referenciais que

consistem a base da reforma do Ensino Médio Profissional no Brasil dos anos 1990. Essa sera
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a base para compreendermos historicamente as politicas de formacg&o de professores em nivel
médio e, especificamente, o caso do PROINFANTIL.

Pretendemos, também, a partir da analise dos documentos que embasam esta politica
(especialmente do Guia Geral), trazer elementos deste programa que nos permitam entender
como a formac&o de professores no Brasil hoje é estratégica para uma (con)formacéo técnica
e ético-politica de intelectuais que incorporem novos conceitos de um projeto politico que
expressa 0s preceitos do Estado capitalista segundo as orientacbes do neoliberalismo de

Terceira Via.

4.1 REFORMA DO ENSINO MEDIO E DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL A
PARTIR DOS ANOS 1990: CONTEXTUALIZANDO O PROINFANTIL NESSE DEBATE

Em um contexto de reformas educacionais de base neoliberal, o Brasil, a partir dos
anos 1990, sofreu mudancas significativas na legislacdo do ensino. Os fundamentos legais que
sdo utilizados pelos idealizadores e organizadores do PROINFANTIL sdo: a LDB (lei n°
9.394/96); o Parecer CNE n° 03/2003°%; a Resolucdo CNE/CEB n°01/2003°°; as metas n° 5 e 6
do PNE®"; o Parecer CEB n° 15/98 (referente as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio);
o “Referencial para a Formacdo de Professores” aprovada pelo CNE (Resolugdo n® 2/99); os
PCNs e os documentos do PROFORMAGCAO.

Vale ressaltar que os documentos referentes & Educacdo de Jovens e Adultos® e a
Educacéo Profissional de Nivel Meédio, apesar de ndo mencionados no PROINFANTIL, sdo
de extrema relevancia para o seu entendimento. Abordaremos com maior énfase a analise dos

Decretos que regulamentam a Educacdo Profissional (pés LDB n° 9.394/96), as Diretrizes

% 0 Parecer CNE n° 3/2003 refere-se a uma consulta tendo em vista a situacdo formativa dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental e da educacéo infantil. (BRASIL, 2003a)

% A Resolugdo CNE/CEB n° 01/2003, dispde sobre os direitos dos profissionais da educagdo com formacéo de
nivel médio, na modalidade Normal, em relacdo a prerrogativa do exercicio da docéncia, em vista do disposto na
lei 9.394/96, e d& outras providéncias. (BRASIL, 2003b)

" «5) Estabelecer um Programa Nacional de Formacdo dos Profissionais de educacdo infantil, com a
colaboracdo da Unido, Estados e Municipios, inclusive das universidades e institutos superiores de educacao e
organizacOes ndo-governamentais, que realize as seguintes metas:

a) que, em cinco anos, todos os dirigentes de instituicbes de educacdo infantil possuam formacéo apropriada em
nivel médio (modalidade Normal) e, em dez anos, formacédo de nivel superior;

b) que, em cinco anos, todos os professores tenham habilitacdo especifica de nivel médio e, em dez anos, 70%
tenham formagdo especifica de nivel superior.

6) A partir da vigéncia deste plano, somente admitir novos profissionais na educacdo infantil que possuam a
titulagdo minima em nivel médio, modalidade normal, dando-se preferéncia a admissdo de profissionais
graduados em curso especifico de nivel superior.” (SANTOS, 2001).

*% No capitulo 4 discutimos a Educagao de Jovens e Adultos no PROINFANTIL.
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Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (Parecer CNE n° 15/98) e o Referencial para a
Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em nivel médio na
modalidade Normal (Resolugdo CNE n° 02/99). Entendemos que esses documentos séo
fundantes para as politicas educacionais dentro da reconfiguracdo do Estado brasileiro no

periodo em que sdo elaborados, entre elas 0 PROINFANTIL.

4.1.1 Decretos sobre a educacéo profissional (n° 2.208/97 e n° 5.154/04)

Para entendermos a formacdo de professores de Educacdo Infantil no Brasil é também
preciso discutir os limites e a expansdo da Educacdo Profissional de nivel médio, afinal, é
permitido, pela legislacdo, que os docentes dessa etapa da Educacdo Basica tenham somente a
formagdo de nivel médio com o Curso Normal (considerado profissionalizante).

Constatamos anteriormente, que as reformas do Estado iniciadas no governo Collor
representaram um profundo processo de privatizacdo, flexibilizacdo e desregulamentacdo da
economia do pais, assim como, uma maior dependéncia e subordinacdo desta ao capital
internacional.

Nos anos 1990, com o governo FHC observamos uma expansao da Educacdo Bésica
associada a uma formacao para o trabalho simples (NEVES; PRONKO, 2008) e medidas que
se constituiram em uma reforma da educacdo de nivel médio profissionalizante e superior
realizadas sistematicamente nos primeiros anos do governo Lula.

E importante destacar que a educagio escolar nesse periodo passa a ser fundamental
para a “construcdo” de um novo homem, ou seja, um sujeito que se comprometa, que se
solidarize, que participe de grupos, de associagdes em prol de um “mundo melhor”, mas que
tenha como cerne as questdes individuais e ndo as coletivas.

Podemos dizer que ao mesmo tempo em que essa educagédo escolar hegemdnica visa
preparar para 0 mercado de trabalho, também possibilita a expansdo de uma sociabilidade
capitalista, evidenciada nos Decretos, parametros e diretrizes que propem uma formacao
fundamentalmente baseada no que cada um, individualmente, pode oferecer “de melhor” para
uma “convivéncia harmoniosa’” nesse mundo.

E com essa perspectiva que, no campo da Educacdo Profissional de nivel médio, é
aprovado em 1997 o Decreto n° 2.208 (BRASIL, 1997), regulamentando os artigos 39 e 41 da
LDB de 1996 (BRASIL, 1996). De acordo com este documento, a Educagéo Profissional deve

articular a escola com o mundo do trabalho e, para tanto, tem como objetivos: “qualificar,
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reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a inser¢ao e melhor desempenho no exercicio do trabalho”. Assim, pode
ser realizada “em escolas do ensino regular, em instituigdes especializadas ou nos ambientes
de trabalho”. (BRASIL, 1997)

O documento também define os niveis da Educacdo Profissional passiveis de acesso a
estes jovens e adultos trabalhadores, sendo dividida em trés niveis: nivel basico, independente
de escolaridade, com o objetivo de qualificar e requalificar; nivel técnico, para os que estejam
cursando ou tenham concluido o Ensino Médio; e nivel tecnologico, que oferece formacéo
superior, tanto de graduacdo como de pds-graduacao.

Por esse Decreto, a Educacdo Profissional de nivel técnico deve ter uma organizacao
curricular propria, independente do curriculo do Ensino Médio, ja que este passa a ser
compreendido pela lei como puramente propedéutico. O decreto permite que o estudante
curse a0 mesmo tempo o Ensino Médio e o Técnico, mas com matriculas e curriculos
distintos nas modalidades concomitante ou subsequente. A organizagdo curricular por
modulos indicada pelo Decreto, visa “facilitar” que o educando mude de institui¢ao ou de
habilitacdo e aproveite o que ja foi cursado para fins de certificacdo.

Um aspecto estruturante do Decreto n® 2.208 é o fato de frisar a necessidade de criagdo
de mecanismos institucionais permanentes para fomentar a articulagcdo entre escolas,
trabalhadores e empresarios, a fim de que os setores educacionais e produtivos atuem
organicamente no sentido de definir, estabelecer e rever as competéncias necessarias as
diferentes areas profissionais. Portanto, o que determinara os curriculos serdo as demandas do
mercado.

Como afirmam Frigotto, Civatta e Ramos (2005a, p.25),

0 Decreto n. 2.208/1997 e outros instrumentos legais (como a Portaria n. 646/1997)
vém ndo somente proibir a pretendida formac&o integrada, mas regulamentar formas
fragmentadas e aligeiras de educacdo profissional em fungdo das alegadas
necessidades do mercado.

Junto ao Decreto — e explicando, em muito, sua ldgica — o governo federal negociou
empréstimo com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) para financiar uma parte
da reforma pretendida naquele momento. A concepg¢do hegemonica teve como eixo central da
reforma educacional, a divisdo entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico, no sentido de uma
fragmentacdo da formacdo, mas sob o argumento de que essa separagdo ajudaria na
implementacdo de curriculos baseados na nogdo de competéncias que, nessa perspectiva, sdo

fundantes para a formagao de um “novo homem” adaptavel ao mundo contemporaneo.
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Apesar de alguns movimentos de resisténcia de parte da sociedade civil®® ao Decreto
n® 2.208 este sO foi revogado em 2004 como a concretizacdo de uma das promessas de
governo do entdo candidato a presidéncia Luiz Inacio Lula da Silva. Antes disso, em 1999,
durante o governo FHC, foi aprovado também o Parecer CNE/CEB n° 16, tratando das
diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico que visava
cumprir justamente as orientagdes tragadas no Decreto n° 2.208.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 16/99 estas diretrizes devem possibilitar

a definicdo de metodologias de elaboracdo de curriculos a partir de competéncias
profissionais gerais do técnico por area; e cada instituicdo deve poder construir seu
curriculo pleno de modo a considerar as peculiaridades do desenvolvimento
tecnoldgico com flexibilidade e a atender as demandas do cidaddo, do mercado de
trabalho e da sociedade. (BRASIL, 1999c)

Por isso, o Parecer tem como base filosofica uma formacao baseada em competéncias,
pois,

as empresas passaram a exigir trabalhadores cada vez mais qualificados. A destreza
manual se agregam novas competéncias relacionadas com a inovacdo, a
criatividade, o trabalho em equipe e a autonomia na tomada de decisdes,
mediadas por novas tecnologias da informacgdo. A estrutura rigida de ocupagdes
altera-se. Equipamentos e instalagcdes complexas requerem trabalhadores com niveis
de educacédo e qualificacdo cada vez mais elevados. As mudancas aceleradas no
sistema produtivo passam a exigir uma permanente atualizacdo das qualificagdes e
habilitacfes existentes e a identificacdo de novos perfis profissionais. (BRASIL,
1999c¢)

O Parecer em questdo faz uma associacdo direta da educacdo com o mundo
empresarial, considerando seus valores e “necessidades” como absolutos para o convivio
entre os individuos dentro e fora do trabalho. Afirma, ainda, que as demandas atuais de um
mundo em constante e permanente mudanca possibilitam que se pense em uma formacéo para
o seu tempo, onde cada um pode estabelecer conexdes com a “sua realidade”.

H&, também, no parecer a valorizacdo de uma formacdo que tem como definicdo de
competéncia “a capacidade de articular, mobilizar e colocar em agdo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela
natureza do trabalho” (BRASIL, 1999c). Serd a partir do desenvolvimento de competéncias
que o sujeito tera condicdes de se inserir do mercado de trabalho e acompanhar as demandas

da sociedade. E, para tanto, precisard: saber conhecer, saber fazer, saber ser e conviver,

%9 Os principais representantes na resisténcia ao Decreto n® 2.208 foi o Sindicato Nacional dos Docentes das
InstituicOes de Ensino Superior (ANDES), o Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacdo Baésica,
Profissional e Tecnologica (SINASEFE) e o meio académico, em especial, os professores/pesquisadores
vinculados a area de Trabalho e Educacéo.
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pilares descritos no relatério Delors em 1998%°. Deste modo, o Parecer n°16/99 busca

explicitar, ainda mais, 0s objetivos e interesses da formagdo proposta pelo Decreto n°

2.208/97, que definiu a Educacéo Profissional como complementar a Educacédo Basica.
Em 2004 ocorre a substituicdo do Decreto n° 2.208 pelo n° 5.154 (BRASIL, 2004), que

ndo apresenta mudangas estruturais. No entanto, o novo documento é fruto de diversos

embates, contradi¢des e disputas o que representa também um ganho, ja que, como afirmam
Frigotto, Ciavatta e Ramos (20053, p. 27)

sabemos que a lei ndo é a realidade, mas a expressao de uma correlacdo de forcas no
plano estrutural e conjuntural da sociedade. Ou interpretamos o Decreto como um
ganho politico e, também, como sinalizacdo de mudancas pelos que ndo querem se
identificar com o status quo, ou sera apropriado o conservadorismo, pelos interesses
definidos pelo mercado.

Para Rodrigues (2005, p.262), o Decreto n° 5.154 permite uma multiplicidade de

possibilidades de relacdo entre o Ensino Médio e a formacao profissional, mas

ndo muda substantivamente a ordem legal da educagdo profissional, mantendo
apenas o estado anterior da relacdo entre educacdo regular e educacdo profissional,
como esta expressa na LDB, que apenas prové regras mais claras para essa relacéo;
se ndo provoca, de cima para baixo, transformag@es radicais nos 'patios das escolas',
caberia dizer que é ocioso.

O Decreto n° 5.154 expressa contradi¢fes da propria sociedade, mas prevé a Educacéo

Profissional técnica de nivel médio articulada com o Ensino Médio, podendo se dar da

seguinte forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre
a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a
existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c)em instituicbes de  ensino  distintas, mediante  convénios  de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagogicos unificados;

I11 - subsequente, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino médio.
(BRASIL, 2004)

Deste modo, o novo Decreto prevé a existéncia de cursos de Ensino Médio

eminentemente propedéuticos e, por outro, cursos técnicos de Ensino Médio integrados a

% vale destacar que o Parecer, apesar de evidentemente se basear nos principios do Relatério Delors (discutido
no capitulo 1 desta dissertagdo), ndo menciona este documento.
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Educacdo Profissional. Essa integracdo, apesar de ndo ser bem definida no Decreto, pode ser
também compreendida como uma possibilidade de se trabalhar as contradi¢cbes com vistas a
implementacao de politicas, e/ou a¢bes que, de fato, tenham uma discussédo acerca do conceito
de curriculo integrado. Entretanto, essa € uma possibilidade e ndo um direito conquistado.

Esse e outros fatores fazem com que Rodrigues (2005) afirme que o novo Decreto (n°
5.154/2004) ndo traz, de fato, inovagdes. Para o autor,

Tudo indica que, na melhor das hipdteses, o Decreto apenas reconhece (ou
naturaliza) os diferentes projetos politico-pedagogicos, clivados pela dualidade
estrutural social, presentes na sociedade de classes em que vivemos. [..] O
presidente da Republica cumpriu seu compromisso de campanha: revogou o Decreto
n°® 2.208/97. Contudo, o fez mediante outro Decreto que,obviamente, ja se encontra
em vigor, e ratificado pelo CNE. Um Decreto que apenas reconhece — como
reconhecia a lei n°® 7.044/82 — a dualidade estrutural social e escolar e busca
acomodar, de forma mais flexivel e completa que o Decreto n° 2.208/97, os
interesses antagonicos em luta. (RODRIGUES, 2005, p. 266, 268-9)

Sendo assim, o embate continua, & medida que o Decreto n° 5.154 prevé “brechas”
para uma educacdo contra-hegemonia, mas também para um ensino que da continuidade a
politica curricular do governo FHC, marcada pelo individualismo e para formacdo de
competéncias voltada para empregabilidade.

Concomitante ao processo de elaboragdo e aprovacdo do Decreto n° 2.208, séo
elaboradas as diretrizes curriculares nacionais para 0 Ensino Médio (aprovada em 1998) que
também precisam ser entendidas a fim de compreendermos os fundamentos normativos-

politicos do PROINFANTIL e das politicas educacionais brasileiras.

4.1.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio: o enfoque na nogdo das

competéncias

Em 1998, apés a LDB (BRASIL, 1996), o Parecer CEB n°15/98 (BRASIL, 1998d)
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, bem como a Resolucédo
CEB n° 03/98 (BRASIL, 1998¢) que institui essas diretrizes®*. Os documentos fundamentam a
organizacdo curricular do PROINFANTIL e tem como principio um curriculo baseado em

competéncias.

1 Em 2005, essas diretrizes foram atualizadas e ajustadas as disposicdes do Decreto n°. 5.154/2004 pela
Resolucdo CNE/ CEB n°. 1/2005, com base no Parecer CNE/CEB n°. 39/2004. E voltaram a ser alteradas pela
Resolucdo CNE/CEB n°. 4/2006, com base no Parecer CNE/CEB n°. 38/2006, que trata da inclusdo das
disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio. Entretanto, nesta pesquisa, abordaremos
somente as citadas no texto por serem as que baseiam o PROINFANTIL.
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Esses documentos partem do pressuposto que o mercado de trabalho deve nortear a

organizagao curricular, a partir de suas demandas atuais.

Por ser bésica terd como referéncia as mudangas nas demandas do mercado de
trabalho, dai a importancia da capacidade de continuar aprendendo; ndo se destina
apenas aqueles que ja estdo no mercado de trabalho ou que nele ingressardo a curto
prazo; nem sera preparacdo para o exercicio de profissdes especificas ou para a
ocupacdo de postos de trabalho determinados. (BRASIL, 1998d)

O Parecer afirma, ainda, que a preparagdo béasica para o trabalho depende fortemente
da capacidade de aprendizagem e, portanto, orienta para a necessidade de uma reformulacao
curricular “inovadora”, baseada em competéncias ¢ habilidades que devem ser desenvolvidas
pelos individuos a fim de prepara-los para o mercado de trabalho, que hoje € flexivel. Deste
modo, a formacgdo deve ser voltada para a instabilidade do mundo, as incertezas, o possivel
desemprego.

Para essa preparagdo, que é interminavel, instituem-se, na Resolu¢cdo CNE n° 03/98
(BRASIL, 1998e), os cinco eixos pedagogicos a partir dos quais os curriculos devem ser
estruturados: identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e contextualizagdo.
Para os trés primeiros eixos®® a escola deve procurar a parceria da comunidade a fim de
identificar as necessidades dos alunos e da sociedade. Os principios da interdisciplinaridade
e contextualizacdo formam as bases estruturantes do curriculo, cujos conteidos devem ser
entendidos como meios para a constituicdo de competéncias e ndo como um fim em si
mesmaos.

Neste cendario, o Parecer aponta para a articulacdo entre Ensino Médio e a Educacdo

Profissional, ou a chamada “formacgao geral e a preparacdo para o mercado de trabalho”:

" as escolas de ensino medio cabe contemplar, em sua proposta pedagogica e
de acordo com as caracteristicas regionais e de sua clientela, aqueles
conhecimentos, competéncias e habilidades de formagéo geral e de preparacao
bésica para o trabalho que, sendo essenciais para uma habilitacdo profissional
especifica, poderéo ter os contetidos que lhe deram suporte igualmente aproveitados
no respectivo curso dessa habilitacdo profissional;

= as escolas ou programas dedicados a formagdo profissional cabe identificar
que conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais para cursar uma
habilitacdo profissional especifica, ja foram adquiridos pelo aluno no ensino médio,
e considerar as disciplinas ou estudos que Ihes deram suporte como de carater
profissionalizante para essa habilitacio e portanto passiveis de serem aproveitados;

" como a articulacdo ndo se da por sobreposicao, os estudos de formacéo geral
e de preparacdo basica para o trabalho que sejam ao mesmo tempo essenciais para
uma habilitagdo profissional, podem ser incluidos na duragdo minima prevista para o
ensino médio e aproveitados na formacdo profissional. (BRASIL, 1998d, grifo
N0sso)

62 «Autonomia e reconhecimento da identidade do outro se associam para construir identidades mais aptas a
incorporar a responsabilidade e a solidariedade. Neste sentido a ética da identidade supde uma racionalidade
diferente daquela que preside a dos valores abstratos, porque visa formar pessoas solidarias e responsaveis por
serem autdonomas.” (BRASIL, 1998d, grifo do autor)
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Destacamos a ideia apresentada no Parecer de uma organizacao escolar voltada a uma
clientela, ou seja, o educando entendido como um cliente e, como tal, comprador de um
servico. O aprofundamento desse conceito, associado a concep¢do de que o Estado nédo é
capaz sozinho de oferecer uma educagdo de qualidade & populacdo, tem sido fundamental
para a criagdo de um mercado educacional que se expressa também atraves do
estabelecimento de parcerias entre o setor publico e empresas educacionais, ONGs, entre
outros. Estas parcerias viabilizam a difusdo e venda de modelos pedagogicos, a
comercializacdo de livros e materiais didaticos diversos, incidindo também na formagdo de
professores, visando a construcao de uma nova sociabilidade que legitima o programa politico
ideologico dominante.

Neste sentido, podemos dizer que a educacdo como servico forma uma nova cultura
que tem o viés empresarial como base, permitindo o aprofundamento do processo de
empresariamento deste setor, a0 mesmo tempo em que se torna fundamental para padronizar
conhecimentos, uniformizando conteudos através de curriculos flexibilizados. Como afirma o
préprio Parecer CNE n°15/98:

Uma proposta nacional de organizacdo curricular portanto, considerando a realidade
federativa e diversa do Brasil, ha que ser flexivel, expressa em nivel de generalidade
capaz de abarcar propostas pedagogicas diversificadas, mas também com certo grau
de precisdo capaz de sinalizar ao pais as competéncias que se quer alcangar nos
alunos do ensino médio, deixando grande margem de flexibilidade quanto aos
conteidos e métodos de ensino que melhor potencializem esses resultados.
(BRASIL, 1998d)

Essa flexibilizacdo do curriculo pressupGe a necessidade de se ter como principio
basico a ideia de interdisciplinaridade e contextualizacdo, a primeira entendida no documento

como:

[A interdisciplinaridade] supde um eixo integrador que pode ser o objeto de
conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de intervencdo. Nesse sentido
ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de
explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma disciplina
isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios. Explicacéo,
compreensdo, intervencdo, sdo processos que requerem um conhecimento que vai
além da descricdo da realidade e mobiliza competéncias cognitivas para deduzir,
tirar inferéncias ou fazer previsGes a partir do fato observado. (BRASIL, 1998d,
grifo do autor)

J& o conceito de contextualizacdo esta ligado a nocdo de competéncias. Assim,

conhecimentos e competéncias constituidos de forma assim contextualizada
constituem educacdo basica, sdo necessarios para a continuidade de estudos
académicos e aproveitaveis em programas de preparacdo profissional seqiienciais ou
concomitantes com o ensino médio, sejam eles cursos formais seja a capacitagdo em
servico. (BRASIL, 1998d)



115

Apesar de ndo se constituirem como um principio em si, as nogodes de “solidariedade”
e responsabilidade social perpassam todos os itens das diretrizes. Ao se propor 0O
desenvolvimento no educando através de “possibilidades™ de ensino e aprendizagens formais
voltadas para “a igualdade, a justica, a solidariedade e a responsabilidade™, evoca-se para a
necessidade de uma formagdo de “jovens cidaddos do proximo milénio para aprender
significados verdadeiros do mundo fisico e social, registra-los, comunica-los e aplica-los no
trabalho, no exercicio da cidadania, no projeto de vida pessoal.” (BRASIL, 1998d)

A educacdo proposta articula-se imediatamente com um projeto de sociedade e de

29 <¢

sociabilidade que pressupde sujeitos “ativos”, “colaboradores”, mas a partir dos principios do

mercado. Como bem afirma Bucci apud Souza

Se ha, como ha, um “marketing do bem” que promove a solidariedade social,
devemos admitir que a solidariedade se tornou um valor de mercado e um valor para
o mercado. Logo, estamos diante de uma “solidariedade de mercado”, uma
solidariedade que ndo é bem um sentimento interior, mas uma imagem de
solidariedade. E uma imagem que ganha vida propria e que vai se associar a outras
imagens para valorizd-las - imagens de empresas, de marcas, de governos, de
governantes, de personalidades publicas. A solidariedade, assim posta, como
imagem autdbnoma e como imagem que reforga outras imagens, existe no mercado
ndo como um fim que se basta, um fim desinteressado, mas como um argumento
para 0 consumo [..]. Portanto, esse tipo mercadologico de solidariedade, [...]
“agrega valor” a produtos, marcas, empresas, pessoas e governos. A solidariedade
assim posta, mais que um valor ético, é um fator de lucro [...] E necessariamente,
uma solidariedade exibicionista (2009, p. 9, grifo nosso).

Portanto, de acordo com o Parecer, 0s principios para a organizacdo curricular de

todas as instituicdes devem ser:

«  fortalecimento dos lagos de solidariedade e de tolerancia reciproca;

»  formacéo de valores;

. aprimoramento como pessoa humana;

+  formacéo ética;

+  exercicio da cidadania.

A interdisciplinaridade e contextualizagdo foram propostas como principios

pedagogicos estruturadores do curriculo para atender o que a lei estabelece quanto as

competéncias de:

«  vincular a educacdo ao mundo do trabalho e a prética social;

«  compreender os significados;

*  ser capaz de continuar aprendendo;

e preparar-se para o trabalho e o exercicio da cidadania;

«  ter autonomia intelectual e pensamento critico;

« ter flexibilidade para adaptar-se a novas condi¢fes de ocupacéo;

«  compreender os fundamentos e cientifico e tecnol6gicos dos processos
produtivos;

«  relacionar a teoria com a préatica. (BRASIL, 1998d)

Competéncia é o principio teorico, ideolégico e politico que orienta toda a diretriz

curricular. Desta forma,
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a formagdo basica a ser buscada no ensino médio se realizara mais pela constituicéo
de competéncias, habilidades e disposi¢fes de condutas do que pela quantidade de
informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com dados
da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o significado do
mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar
com base em fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta.
(BRASIL, 1998d)

Como podemos notar, 0 Ensino Medio destina-se a uma formacdo que resulta em
competéncias gerais, em gque os alunos podem articular os saberes escolares a vida cotidiana.
Ainda que o Parecer ndo cite Philippe Perrenoud como uma de suas fontes, observamos sua
relagdo com as proposigdes deste autor, segundo o qual competéncia ¢ “uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”. (PERRENOUD, 1999a, p. 7)

A nocdo de competéncia esté ligada a concepcao de educagdo como forma de preparar
para 0 mercado de trabalho cujos moldes devem ser flexiveis, com trabalhadores autbnomos,
capazes de adaptacdo e aptos a criacdo. Além disso, possuem um carater muito mais
subjetivo, envolvendo inclusive o conhecimento tacito (ou conhecimento do cotidiano)® que
engloba fatores intangiveis como crengas pessoais, expectativas, perspectivas e até sonhos.

Neste sentido, por se tratar de um documento oficial que orienta todas as instituigdes
de educacdo e politicas educacionais para 0 Ensino Médio, podemos dizer que o Parecer n°
15/98 (BRASIL, 1998d) enfoca uma formacdo voltada ao desenvolvimento de competéncias
comportamentais que possibilita que o educando, também na escola, incorpore uma

subjetividade de trabalhador necessaria ao mundo produtivo atual. Para Dubar (1999),

a nocdo de competéncia serve para significar o carater fortemente personalizado dos
critérios de reconhecimento que devem permitir recompensar cada um em funcédo da
intensidade de seu empenho subjetivo ¢ de suas capacidades “cognitivas” em
compreender, antecipar e resolver os problemas de sua funcéo que sdo também os de
sua empresa.

Com base nas informacdes levantadas, apontamos, em primeiro lugar, que o curriculo

baseado em competéncias possibilita a adequacdo das capacidades subjetivas dos

% Segundo Michael Polanyi, o conhecimento tacito é “espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento
cotidiano, do tipo revelado pela crianca que faz um bom jogo de basquetebol, [...] ou que toca ritmos
complicados no tambor, apesar de ndo saber fazer operagdes aritméticas elementares. Tal como um aluno meu
me dizia, falando de um seu aluno: Ele sabe fazer trocos mas ndo sabe somar os nimeros. Se o professor quiser
familiarizar- se com este tipo de saber, tem de Ihe prestar atencéo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e atuar
como uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes que levam as criangas a dizer certas coisas. Esse
tipo de professor se esforga por ir ao encontro do aluno e entender o seu proprio processo de conhecimento,
ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber escolar. Este tipo de ensino ¢ uma forma de
reflexdo-na-agdo que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto &, de prestar atengdo a um aluno,
mesmo numa turma de trinta, tendo a nogdo do seu grau de compreenséo e das suas dificuldades.” (MICHAEL
POLANYI apud DUARTE, 2003, p. 615, grifo do autor)
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trabalhadores. E, em segundo, tal forma de organizacdo curricular expressa um deslocamento
do caréter prescritivo do curriculo fundado em bases tayloristas, para conteldos mais
subjetivos, ligados ao compromisso com o mercado de trabalho.

Para Hirata (apud Ferreti, 1997, p. 260)

O interesse de um enfoque pelas competéncias € que ele permite concentrar a
atencdo sobre a pessoa mais do que sobre o posto de trabalho e possibilita associar
as qualidades requeridas do individuo e as formas de cooperacdo intersubjetivas
caracteristicas dos novos modelos produtivos. A grande qualidade — e talvez o risco?
— do conceito de competéncia é a de remeter, sem mediagdes, a um sujeito e a uma
subjetividade. (grifo do autor)

Por este ideério, o sujeito € tdo singular que é capaz de sublimar sua propria historia,
sua classe social, mas, a0 mesmo tempo, possui um saber tacito que deve ser valorizado.

Como veremos no proximo capitulo, o PROINFANTIL tem como principio basico a
valorizacdo dos saberes do cotidiano dos professores que ja atuam na EI, mas que ndo tém a
escolaridade exigida pela legislacdo, ou, neste caso, a certificacdo. Sendo assim, tem como
fundamentos da proposta pedagdgica um curriculo capaz de possibilitar que o professor
“fortalega sua base de conhecimentos, aperfeigoe qualidades e habilidades, desenvolva sua
pratica pedagdgica e construa conhecimentos, habilidades, procedimentos, posturas e
atividades” (BRASIL, 2005a, p. 33).

Para compreendermos como se processa esse curriculo analisaremos, a seguir, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de docentes da Educagdo Infantil,

procurando relaciona-las ao que foi discutido anteriormente.

4.1.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de docentes da Educacdo Infantil:
desenvolvendo competéncias necessarias para a insercao dos alunos no padrdo de acumulacgéo

flexivel do capital

O Parecer CEB n°01/99°* (BRASIL, 1999a), aprovado em 29/01/99, define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de docentes da Educacdo Infantil e
primeiros anos do Ensino Fundamental e € a base para a Resolucdo CNE/CEB n° 2/99
(BRASIL, 1999b), que institui essas diretrizes.

% O Parecer n°1/99 (BRASIL, 1999a) teve como relatora a conselheira Edla de Aradjo Lira Soares, que é
professora aposentada do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, foi secretaria municipal
de educacéo e cultura de Recife e presidente da UNDIME. Foi, na ocasido, indicada para o CNE pela UNDIME.
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Esse documento é baseado nos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para o Ensino Médio, as contribuicdes sugeridas pela Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC, as orientacfes da proposta de Curso Normal a distancia, formuladas
pela Fundacdo Darcy Ribeiro (FUNDAR)® e as discussdes que subsidiam o programa de
formagdo de professores em exercicio, coordenado pela Secretaria de Ensino a Distancia do
MEC.

O fundamento politico-ideoldgico que perpassa toda a formulacdo do documento é
centrado na concepcdo de que o professor é um dos grandes responsaveis pelo
desenvolvimento da sociedade contemporanea tendo como principios os ideais de
solidariedade, liberdade e justica. Além disso, encaminha que a formacdo de professores
baseada em “um horizonte interinstitucional de colaboragdo”, em beneficio para as
comunidades locais, regionais e intercontinentais, o que ocorre tendo-se como base as

competéncias.

A formagdo inicial pressupde conhecimentos e competéncias referenciados as
condicOes de profissionalizagdo de educadores capazes de estimular procedimentos e
desenvolver préaticas educativas que sejam constituidoras de individuos autbnomos e
protagonistas da construcdo mais significativa do processo educativo: o exercicio da
sua liberdade no contexto das relagGes éticas que propugnam por uma trajetdria da
humanidade no horizonte da democracia. (BRASIL, 1999a)

Profissionaliza¢do e competéncias, mais do que conceitos, aparecem no Parecer como
principios que regem toda a proposta para as diretrizes, cuja concepcao de ensino “requer a
constituicdo de conhecimentos, valores e competéncias estimuladoras de uma agdo autbnoma
e, a0 mesmo tempo, colaborativa”. Para tanto, a docéncia “supde a competéncia para remeter
0 conhecimento a pratica e ao conjunto das situacfes que enfrenta o profissional da educacao
escolar” (BRASIL, 1999a)

A formacdo continuada do professor é outro ponto de destaque do Parecer que acentua
sua necessidade sob o argumento de que cada vez mais ha uma perspectiva de “preparagdo do
professor em niveis mais elevados”, a fim de que este tenha uma “compreensdo condizente
com as novas competéncias requeridas do professor, numa sociedade perpassada por
vertiginosas mudangas e crescente complexidade” (BRASIL, 1999a)

% A Fundacéo Darcy Ribeiro (FUNDAR) se apresenta como instituicdo cultural, de pesquisa e desenvolvimento
cientifico, auto-sustentavel, com personalidade juridica de direito privado e sem fins lucrativos. Na area
educacional seus objetivos sdo: realizar estudos destinados a formular e reformular a politica educacional
brasileira; prestar assessoramento técnico e pedagdgico a instituicdes e sistemas educacionais; e planejar e
promover a educagdo a distancia através de recursos multimidia como televisdo, radio, internet e textos
impressos. (FUNDAGCAO DARCY RIBEIRO, 2008).
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Nesse aspecto o documento relaciona-se diretamente com o Parecer CEB n°15/98
(BRASIL, 1998d) que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Afinal, além de ter como referencial a orientacdo de uma organizagdo curricular por
competéncias, estas devem ser baseadas no mercado de trabalho.

O Parecer n°1/99 (BRASIL, 1999a) aponta para o grande numero de professores
leigos no Brasil e apresenta como uma das alternativas considerar o trajeto da
profissionalizacdo do educador para fins de certificacdo. Indica ainda que, em qualquer
situagdo, o exercicio da atividade pedagodgica deve se basear nos “ideias de solidariedade e
pela capacidade de vincular o mundo da escola ao do trabalho e da préatica social”. (BRASIL,
1999a) Assim, o perfil do professor a ser desenvolvido no decorrer do Curso Normal, deve ter

como modelo uma formacao de

professores autbnomos e solidarios, capazes de investigar os problemas que se
colocam no cotidiano escolar, utilizar os conhecimentos, recursos e procedimentos
necessarios as suas solucdes, avaliar a adequacéo das escolhas que forem efetivadas
e, ainda, devido as transformacdes por que passam as sociedades, deverdo analisar as
consequéncias dos novos paradigmas do conhecer. Implicam conhecimentos gerados
a partir de um modo de refletir sobre a pratica que mantém o direito do aluno
aprender, no esforco nacional de construgdo de um projeto de educacdo escolar de
qualidade para o pais, e nas regras da convivéncia democratica, as referéncias que
norteiam permanentemente a a¢do pedagogica. (BRASIL, 1999a)

Vale destacar que esse modelo de formacdo de professores, com enfoque no
desenvolvimento de competéncias para o cotidiano, €, também, parte das exigéncias postas
pelos organismos multilaterais de financiamento com os quais 0 pais, ja neste periodo, vinha
estabelecendo “parcerias” para a viabilizagdo de programas na area educacional.

Como vimos no capitulo 2, o Relatério Delors foi a base para a elaboracdo de muitos
documentos oficiais no Brasil no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, incluindo as
DCNs para o Ensino Médio e para a formacdo de professores de EI. Partindo do principio
geral proposto por Delors, os marcos politicos-normativos brasileiros para a educacdo
passaram a ter como concepg¢édo fundante a visdo da escola como um local em que se deve
“despertar” aquilo que ja existe em cada individuo.

As subjetividades sdo focadas, a medida que se enfatiza que as diferencas individuais
sd0 saudaveis e necessarias para que o sujeito consiga “um lugar” no mundo atual que ¢
extremamente flexivel, implicando, também, em uma formacdo baseada na informacdo e
instrumentalizacdo para a resolugdo de problemas do cotidiano. Assim, tanto a formagéo de
professores para a El quanto a formacg&o de nivel médio (profissionalizante ou nao) precisam
focar sua proposta pedagdgica na capacidade de tornar o individuo adaptavel ao mercado e,

especialmente, adaptavel as incertezas do mundo.



120

Destacamos que a formacéo, de fato, precisa ser permanente, mas ndo a custa de uma
fragmentacdo e aligeiramento da formacédo bésica e inicial sob os preceitos do pragmatismo.
A funcéo do professor ndo pode ser limitada a ideia de um ser pratico que é capaz de escolher
intuitivamente o melhor caminho para que o aluno aprenda. Nao ha mencao nos documentos
analisados até entdo que leve a uma teorizacdo da préatica, pelo contrario, apenas levantam a
hipotese da reflexdo a partir do que se faz. Questionamos entdo, quais as limitacGes dessa
reflexdo e auto-reflexdo do professor? E possivel construir uma pratica pedagogica sem que se
tenha uma analise historica e processual dos elementos que constituem a sociedade hoje?

No nosso entender, essas e outras questdes precisam ser lidas a partir do pressuposto
que qualquer formacdo reflete um tipo de sociabilidade. Destacamos, que a reforma
educacional brasileira, apds os anos 1990, exigiu uma expansdo na oferta de formacdo de
professores, expressa na forma de projetos/programas pelos sucessivos governos. Além disso,
foi preciso que essa formagdo, em todos os niveis e modalidades, fosse ao encontro da nova
pedagogia da hegemonia, ou seja, uma educacdo voltada para 0 consenso a partir de
referenciais e proposi¢des do interesse privado e do grande capital.

Nesse contexto, analisaremos a seguir o PROINFANTIL, como uma expressdo desses
projetos de formagéo de professores, buscando evidenciar aspectos que caracterizam essa
politica tanto na sua forma (carater de Educacdo a Distancia, formacao de nivel médio para
Educacdo de Jovens e Adultos) como em seu contetdo (énfase na pratica do professor,
supervalorizacdo de conhecimentos cotidianos em detrimento aos historicamente produzidos),

a fim de comprovar gue esse programa também reflete essa nova sociabilidade capitalista.

4.2 PROINFANTIL: POLITICA EMERGENCIAL DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE EDUCACAO INFANTIL

Na década de 1990 o debate sobre a formacgdo de professores, especialmente os da
Educacdo Bésica®, ganha destaque e também passa a fazer parte das agendas governamentais.
Esse processo tem inicio com a reformulacdo de Decretos, Pareceres e diretrizes a fim de
embasar os programas que logo foram criados, especialmente com o intuito de certificar os

professores em exercicio.

% De acordo com a atual LDB (n° 9.394/96), no titulo V, capitulo I, Art. 21°, inciso I, “A educagdo escolar

compde -se de: educagdo basica, formada pela educagio infantil, ensino fundamental e ensino médio” (BRASIL,
1996)
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O PROINFANTIL é uma dessas politicas que, em forma de programa, ¢ criado a partir
da légica da formagdo continuada dos professores, mas que visa, fundamentalmente, certificar
0s docentes em exercicio que ndo tem o Ensino Médio e o Curso Normal. A fim de
contextualizarmos a logica que orienta esse programa analisaremos a seguir 0
PROFORMACAO que é a base epistemoldgica e politica do PROINFANTIL.

4.2.1 — Origem do PROINFANTIL: 0 PROFORMACAO

O PROINFANTIL é fruto de um programa de formacao de professores que comegou a
ser discutido no Brasil em 1997, chamado de PROFORMAGCAO (Programa de Formacio de
Professores em Exercicio). Nesse periodo, a Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED/MEC), o Fundo de Fortalecimento da Educacdo (Fundescola)®’, os Estados e os
Municipios estabeleceram parcerias para viabilizar o PROFORMAGCAO e, com ele, habilitar
os professores do Ensino Fundamental que ndo tinham a certificacdo minima exigida pela
legislacdo. A intengdo com essa formacdo era “melhorar o desempenho do sistema de
Educagdo Fundamental em todas as regioes do pais”. (BRASIL, 2010d)

Essa politica comegou a ser implantada em 1999, ainda como projeto piloto, nos
estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. Em 2000 atingiu o Acre, Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Ronddnia, Sergipe e Tocantins.
Em 2003 voltou-se para os estados de Alagoas, Bahia, Ceard, Goids, Maranhdo, Paraiba
Pernambuco, Piaui, Rond6nia e Sergipe. O programa foi estendido aos demais estados do pais
a partir de 2004.

E importante destacar que o financiamento (pela parceria estabelecida com o
Fundescola) vem do Banco Mundial. A partir de 2002, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) assumiu o financiamento do programa por meio de
convénio com a SEED/MEC.

%7 “O Fundescola ¢ um programa do FNDE realizado em parceria com as secretarias estaduais ¢ municipais de
educacdo das regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste, com financiamento do Banco Mundial e do Tesouro
Nacional. Séo objetivos do programa: promover a eficacia, eficiéncia e eqliidade no ensino fundamental publico
das trés regides, por meio de servigos, produtos e assisténcia técnico-financeira inovadores e de qualidade, que
focalizam o processo de ensino-aprendizagem e as praticas gerenciais das escolas e secretarias de educagdo.”
(CARDOSO, 2007)
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Os objetivos do PROFORMAGCAO sio amplos e pretendem tanto favorecer o acesso a

formacéo de professores de nivel médio quanto contribuir para a melhoria do desempenho dos

estudantes. Assim, sdo objetivos do programa:

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

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

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

" valorizar o Magistério pelo resgate da profissionalizacéo da funcéo docente e
melhoria da qualidade do ensino.(BRASIL, 2010e)

Levantamos, neste momento, dois eixos centrais de analise:

A)

B)

A partir dessa politica, pioneira para a formacdo de professores das séries
iniciais, materializa-se o reconhecimento social de que para ser professor é
preciso ter uma formacdo especifica. Nesse contexto, afirma-se que a
emergéncia de uma politica de formacdo de professores é também uma conquista
de anos de luta de segmentos da sociedade civil.

A ampliacdo do acesso a formacao especifica de professor atraves de programas
que sdo estruturados (tanto em sua forma como conteddo) a partir de uma
direcdo adequada ao projeto de sociabilidade proposto pelo capital. A nogédo de
competéncias, o fato de serem a distancia e a propria ideia de formacdo
continuada (ou em servico) corroboram para a constru¢do de um consenso em
torno da concepcdo de que no mundo flexivel de hoje (ou a chamada sociedade
do conhecimento) ndo é mais preciso uma formacdo com contetdos e técnicas
iguais para todos, mas uma formacdo que seja capaz de desenvolver as

capacidades dos sujeitos individualmente.

A medida que o PROFORMACAO ndo abrange diretamente a formacio de

professores de El, € lancado em 2005 outro projeto, 0 PROINFANTIL, focando diretamente

esses profissionais. Tal politica possui um carater emergencial (a inser¢do dos estados no

programa deve ocorrer até 2010), voltado para a formacdo e titulagdo dos professores que

atuam (efetivo exercicio) nas instituicdes de EI (creches e pré-escolas) das redes publicas —

municipal e estadual — e da rede privada sem fins lucrativos.



123

4.2.2 Do PROFORMACAO ao PROINFANTIL

E importante compreendermos o PROINFANTIL articulando-o ao contexto geral das
reformas educacionais brasileiras, bem como a centralidade que adquire a questdo dos
processos formativos dos sujeitos dentro de uma nova sociabilidade. As discussdes que tém
pautado as politicas voltam-se, cada vez mais, para uma logica “psicologizante” do sujeito, ou
seja, cada individuo precisa desenvolver suas aptiddes, seus talentos, suas habilidades e
competéncias, mas a partir dos valores e habitos da sociedade capitalista.

O PROFORMACAO foi um programa voltado a certificar um grande nimero de
professores leigos que atuavam no Ensino Fundamental. E importante destacar que este
programa ndo abrangia a Educacdo Infantil e que esta é considerada pela LDB a primeira
etapa da Educacdo Basica. Por isso, a Secretaria de Educacdo a Distancia (Seed/MEC) em
parceria com a Secretaria de Educacdo Baésica (SEB/MEC), em 2005, lancaram o
PROINFANTIL.

Segundo Sonia Kramer a demanda por essa politica se da a partir da constatacdo de
que, ainda em 2005, existiam no Brasil mais de 40 mil professores sem a formacdo minima
exigida pela legislacdo (nivel médio com formacéo de professores). A partir da concepgéo de
que esses professores ja possuem conhecimentos sobre o universo da Educacdo Infantil (EI)
colocou-se como finalidade do PROINFANTIL o aprimoramento da pratica pedagdgica deste
educador. (Informagéo verbal)®®

Os principais objetivos do programa séo:

e  Habilitar o Magistério para a Educacédo Infantil os professores no exercicio, de
acordo com a legislacdo vigente;
Elevar o nivel de conhecimento e aprimorar a préatica pedagégica dos docentes;
Valorizar o magistério, oferecendo condigdes de crescimento profissional e
pessoal ao professor;

e  Contribuir para a qualidade social da educacdo das criangas com idade entre
zero a seis anos nas instituicdes de EI. (BRASIL, 20053, p. 12-3)

Podem participar do programa tanto professores da rede publica quanto aqueles que
atuam na rede privada sem fins lucrativos (como institui¢fes filantrépicas, comunitarias ou
confessionais, conveniadas ou ndo). E requisito basico que o professor tenha no minimo 18
anos (completos até o final do mddulo 1) e esteja em exercicio em alguma instituicdo de El

por um periodo prévio minimo de seis meses.

68 68 Assessora pedagdgica do programa, em comunicacdo realizada no dia 11 de janeiro de 2010 durante
formacéo dos tutores do PROINFANTIL do estado do Rio de Janeiro, no Hotel Windsor Guanabara.
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O curso funciona na modalidade de ensino a distancia, com atividades presenciais,
utilizando materiais auto-instrucionais (impressos), atividades coletivas e individuais, e um
servico de apoio a aprendizagem realizado por meio de tutoria e de comunicagdo
permanentes.

A ideia é que o professor cursista estude o contetido dos livros por conta prépria® e
resolva as questdes e atividades propostas nos cadernos de atividades, a fim de ser avaliado
pelo tutor.

A carga horéria total do programa é de 3.392 horas, divididas em quatro mddulos (um
semestre para cada). Ocorrem encontros quinzenais com o tutor, com duracdo de oito horas,
quando sdo discutidos os temas da Unidade, tiradas as duvidas, apresentados videos e
realizadas orientacdes.

Ha também a ““fase presencial intermediaria” que ocorre em cada médulo, em que sdo
esclarecidas duvidas em relagdo aos conteudos dos livros, antes da realizacdo da Prova
Bimestral 1 e 2. Esses encontros sdo coordenados pelos professores das Agéncias

Formadoras’® e tem um total de 20 horas (10 horas antes de cada prova).

4.2.2.1 Formacdo, Proposta Pedagdgica e Parcerias

O PROINFANTIL ocorre a partir do estabelecimento de parcerias entre 0 MEC, as
universidades federais, os Estados e 0s Municipios interessados. H4 uma divisdo de funcdes,
em que a Unido, através do MEC, ¢ a responsavel pela elaboragdo e distribuicdo do material
didatico. Os Estados sdo responsaveis pela certificacdo dos professores e por isso
implementam, acompanham e monitoram as atividades por meio das agéncias formadoras
(chamadas de AGFs), selecionando professores de sua rede de Ensino Médio para “apoiar” os
tutores e garantindo o espaco fisico para a realizacdo das etapas presenciais do curso. Os
Municipios devem operacionalizar o PROINFANTIL por meio da inscri¢do dos cursistas e da

contratacéo de tutores.

% No Guia Geral, o0 item 7 — Orientacdes ao Professor Cursista para 0 Estudo — ¢ uma espécie de “manual” que
contém informagdes como: onde o professor deve estudar, que praticas de estudo deve ter, nimero de horas,
como ler os livros e resumi-los.(BRASIL, 2005)

" Na estrutura geral do curso, uma das partes que compete aos Estados é a composicdo das Agéncias
Formadoras (AGF), compostas por nove professores (um de cada area tematica do Ensino Médio), um de cada
area tematica pedagogica, um articulador pedagogico de Educacéo Infantil (APEI) e um coordenador. Os tutores
sdo de responsabilidades dos municipios.
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E importante destacar que, em nivel nacional, o Ministério da Educagéo, através das
Secretarias de Educacdo Basica e de Educacdo a Distancia e em parceria com as
universidades federais, responsabiliza-se pela elaboracdo da proposta técnica, pedagogica e
financeira; pela producdo, impressdo e distribuicdo de materiais, pela estratégia de
implementacdo do programa; pela formacdo das equipes envolvidas; pelo acompanhamento,
monitoramento e avaliacdo de todas as ac¢des. (BRASIL, 2005a)

Em 2005, primeiro ano do programa, foi realizado um Grupo Piloto nos estados do
Ceara, Goias, Rondobnia e Sergipe, sob a coordenacdo da Coordenacdo Geral de Educacgéo
Infantil (COEDI), responsavel pela implantacdo e acompanhamento do programa, pela
formagéo de tutores e de professores formadores, entre outras atribui¢des. Em 2006, ainda sob
a coordenacdo da COEDI, o MEC iniciou o Grupo 1 nos estados de Alagoas, Amazonia,
Bahia, Ceard, Piaui e Rondonia.

Somente em 2008 a COEDI deixa de coordenar e acompanhar diretamente o programa
passando a responsabilidade para algumas universidades federais. Neste ano, foi iniciado o
Grupo 2, nos estados de Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Pernambuco, Rondbnia e
Sergipe. A coordenacdo saiu entdo da COEDI/SEB e passou para a Secretaria de Educacédo a
Distancia-SEED, do MEC.

Em 2009, sob o argumento que de era preciso ampliar suas a¢cdes, um maior nimero
de universidades federais fecham acordo de parceria com o MEC para implementacdo do
Grupo 3 nos estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhdo, Mato Grosso,
Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Pard, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Norte, Ronddnia, Roraima, Sergipe.”

Como afirmam Corsino’?, Guimaraes e Souza (2010, p. 8)

Cabe a ressalva de que a adesdo ao programa é uma escolha dos estados e
municipios. O MEC é um indutor de politicas educacionais e cada ente federado tem
autonomia para optar ou ndo pelos programas propostos pela Unido. Cada ente
parceiro tem suas responsabilidades e a adesdo significa disponibilizar recursos,
portanto, incluir o programa nas suas agendas politicas. No caso do Proinfantil,
como um curso para professores em exercicio na Educagao Infantil, é necessario que
estados e municipios articulem o programa as suas politicas de Educacéo Infantil e
de formacéao de professores desta etapa da Educacdo Basica. Mas a defini¢do do que
entra ou sai da pauta das agendas estaduais e municipais tem a ver com inlmeros
fatores que vdo das questdes politico-partidarias, passando pela falta de recursos e
chegando a falta de esclarecimento sobre a funcéo supletiva dos estados frente aos
municipios e dos municipios frente as instituicbes publicas e privadas de seus
sistemas municipais de educacdo. Sendo assim, nem todos os estados aderiram ao
programa.

" Os estados que ndo aderiram ao programa: Amapa, Acre, Tocantins, Paraiba, S3o Paulo, Espirito Santo, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul.

"2 professora Adjunta da Faculdade de Educacio e do Programa de P6s-Graduagéo em Educacdo — PPGE da
UFRJ e coordenadora do Proinfantil no Rio de Janeiro.
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A concepc¢do de parceria é central para nossa analise, visto ser determinante para o
PROINFANTIL. Mesmo nédo se tratando de uma parceria diretamente feita entre pablico-
privado”, ela ser4 fundamental para acordos e financiamentos dos Municipios e,
especialmente, dos Estados junto a Unido. Assim, 0 PROINFANTIL também acaba servindo
como um interessante “jogo politico” para os aliados e, a0 mesmo tempo, um alibi contra os
governos estaduais e municipais que ndo aceitam incluir em suas agendas o programa.

Vale ressaltar que pela LDB de 1996 o regime de colaboracdo entre os entes federados
é legal e legitimo, portanto, os Estados e Municipios legalmente tém autonomia para formar
seus professores sem ser, necessariamente, por convénio com a Unido. O que questionamos,
neste ponto é o fato de ndo termos regulamentado o processo de colaboragédo entre os entes
federados gerando, com isso, problemas entre eles e vinculos politicos néo téo licitos.”

Neste cenario, podemos dizer que 0 PROINFANTIL s0 é possivel se houver parcerias,
formando, entdo, uma rede de interesses para que sua implementacdo se realize. Assim,
ganha-se com a politica, mas perde-se com 0 jogo de interesses que perpassam essa acao. Tais
fatos evidenciam sua orientacdo sob os preceitos do neoliberalismo de Terceira Via, em que
h& um incentivo a parcerias e a uma educacdo com énfase no aprendizado ao longo da vida a
partir dos pilares da educacao burguesa.

Como parte desses pilares temos uma perspectiva educacional centrada na valorizagao

das competéncias desenvolvidas por cada um em seu contexto social.

A aprendizagem é compreendida como o desenvolvimento das competéncias
adquiridas no processo de formacdo pessoal e profissional por meio da
ressignificacdo dos elementos sociais e culturais, a partir de estreita relacdo com o
contexto em que o individuo vive. E, portanto, um processo articulado &
construgdo da subjetividade, que mobiliza elementos cognitivos, afetivos e
sociais. (BRASIL, 20054, p. 28, grifo nosso)

Partindo do conceito de competéncia, mas sem defini-la exatamente, o programa traz
elementos que nos ajudam a compreender de forma mais abrangente suas proposicdes’>, bem
como situd-la no contexto das politicas educacionais dos anos 2000. Nesse sentido, ha
também uma supervalorizacdo da préatica pedagdgica, que é definida como:

3 A parceria publico-privada se da & medida que o programa aceita também professores de instituices privadas
sem fins lucrativos (filantropicas, comunitarias ou confessionais, conveniadas ou nao).

" Chamamos a atencdo para 0 Municipio do Rio de Janeiro que s6 aderiu a0 PROINFANTIL em 2010 (Gltimo
ano de adesdo ao programa), apds a eleicdo de Eduardo Paes (PMDB) que assume mandado em 2009. No
governo anterior (César Maia), apesar de apelo de alguns movimentos da sociedade civil como o Férum de
Educacdo Infantil, ndo houve interesse politico em inserir o municipio no programa.

" No capitulo 4 faremos propriamente as analises a partir dos elementos apresentados pelo PROINFANTIL.
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E a pratica social especifica, de carater historico e cultural, que vai além da pratica
docente e das atividades didaticas, abrangendo os diferentes aspectos da proposta
pedagogica da escola e as relacfes desta com a comunidade e a sociedade. A pratica
pedagégica funciona como o ponto de partida para a teoria e também se
reformula a partir dela. Supde a analise e a tomada de decisGes em processo,
beneficiando-se do trabalho coletivo e da gestdo democratica. A capacidade de
tematizar a prépria pratica como atividade inerente ao professor reflexivo é fonte de
acdo que institui e transforma. (BRASIL, 2005a, p. 30, grifo nosso)

A proposta apresenta, ainda, uma concepcao de instituicdo de Educacdo Infantil
entendida como “determinante para a inser¢ao da crianga na cultura” (BRASIL, 2005a, p. 28),
bem como de educacdo escolar que tem como fundamento a ideia de que “sua elaboragdo se
faz em condi¢bes muito especiais, dadas pelo contato dos alunos entre si e deste com o
professor”. (BRASIL, 2005, p. 30)

Podemos entdo dizer que ha uma incoeréncia entre a concepcdo de conhecimento
escolar e a propria légica do PROINFANTIL, visto que é um programa de educacdo/
formagéo de professores a distancia e que tem como concepgéo de educacao escolar o contato
entre os alunos e educadores.

Outro pilar fundante na proposta é a definicdo de interdisciplinaridade e de identidade

profissional, pois sdo centrais para a defini¢do do curriculo desse programa em que

pretende-se que o Professor Cursista fortaleca sua base de conhecimentos,
aperfeicoe qualidades e habilidades, desenvolva sua pratica pedagdgica e construa
conhecimentos, habilidades, procedimentos, posturas e atividades [...]. (BRASIL,
2005a, p. 33, grifo nosso)

A partir dos elementos levantados acima, evidenciamos que 0 PROINFANTIL ndo
altera a marca histérica da formacdo destinada aos jovens e adultos que ndo puderam
completar sua escolaridade na idade regular. Ou seja, este programa volta-se,
predominantemente, a correcdo de fluxo e a reducdo de indicadores de professores leigos, a
partir de uma concepcdo de educagdo que desconsidera as relacbes de classe e,
consequentemente, as condi¢des sdcio-historicas-materiais dos sujeitos. Para tanto, utiliza o
argumento das competéncias e habilidades para também justificar o fato de que formacéao
significa, quase exclusivamente, educacdo continuada, comprometendo-se com a permanente
construcdo e manutencdo da hegemonia inerente as necessidades de sociabilidade do proprio

capital.
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4.2.2.2 Metodologia e formacao para praticas pedagdgicas

O PROINFANTIL é um curso semipresencial de formacéo no nivel Ensino Médio de
educacdo, na modalidade Normal que confere diploma para o exercicio da docéncia na
Educacdo Infantil. Tem duracéo de dois anos, perfazendo um total de 3.392 horas, distribuidas
em quatro médulos semestrais de 848 horas cada um’®. Tem como metodologia de trabalho
trés grupos de atividades:

A) as coletivas, que sdo 0os momentos de estudo em grupo organizados em Fases
Presenciais (10 dias/76 horas, no inicio de cada Mddulo, nos meses de janeiro e
julho), Encontros Quinzenais com os tutores (8 por madulo, totalizando 64 horas) e
Fases Presenciais intermediarias (uma a cada bimestre, totalizando 20 horas);

B) as individuais, que sdo o estudo individual dos livros de estudos, 0s registros
reflexivos e as respostas aos cadernos de aprendizagem, o Portfolio (memorial,
planejamento diario, registro de atividades), a pratica pedagdgica, as provas
bimestrais e o projeto de estudo;

C) as de tutoria, que compreendem o acompanhamento do tutor, os plantdes dos
professores formadores e o servico de comunicagdo (€ previsto um apoio a

aprendizagem a distancia, via telefone, via e-mail”").

O tutor tem um papel fundamental no PROINFANTIL, pois acompanha ndo sé as
atividades auto-instrucionais que o cursista desenvolve a partir dos Livros de Estudo, mas
também sua pratica pedagogica e outras atividades do curso. “Ele ¢ uma pessoa-chave para
ajudar vocé a cumprir as atividades, acompanhando o seu desenvolvimento ao longo do
curso”. Deste modo, “o Professor Cursista pode e deve contar com ele, que tem a funcdo
exclusiva de ajuda-lo, estando preparado para assumir esse papel”. (BRASIL, 2005a, p. 47)

Para ser tutor do PROINFANTIL é preciso ser um profissional:

" com formacao pedagdgica em nivel superior, preferencialmente, ou em
nivel médio com grande experiéncia no magistério;

" experiente no trabalho pedagdgico com criancas em creches, pré-escolas e
turmas de Educacdo Infantil em escolas de ensino fundamental;

" disponivel para participar do processo de formacdo fora da sua cidade de
origem;

’® Nos anexos hé dois quadros da distribuic&o das horas semanais das atividades do cursista.

" No encontro de formagdo de tutores realizado no Rio de Janeiro em janeiro de 2010 os organizadores do
PROINFANTIL admitiram que esse sistema de apoio a aprendizagem a distancia (via telefone e e-mail) ndo tem
funcionado como previsto na elaboragdo do programa.
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" responsavel pelo elo de ligagdo entre o Articulador Pedagogico de Educacéo
Infantil (APEI), os demais profissionais que compdem a AGF e o Professor Cursista.
(BRASIL, 2005a, p. 48, grifo nosso)

Assim, “o Tutor ¢ aliado e orientador do Professor Cursista e é a pessoa que
acompanha e supervisiona o desenvolvimento de todas as atividades, observando 0s prazos e,
sobretudo, solidarizando-se com o esforco, o entusiasmo e a participacdo do Professor
Cursista” (BRASIL, 2005a, p. 49-50, grifo nosso). Esse perfil de tutor proposto pelo
programa também nos traz elementos para compreensdo da metodologia da proposta e das
finalidades dessa politica, j& que as experiéncias de pesquisa e de constru¢do do conhecimento
desse professor cursista acontecerdo a partir da analise da sua prépria pratica.

Sera que para sermos protagonistas na producdo do conhecimento precisamos nos
limitar a analisar exclusivamente aquilo que fazemos? Essa reflexdo a partir da valorizagéo da
pratica e da experiéncia pode prescindir de uma reflexdo de maneira critica e teoricamente
fundamentada?

As proposicdes de Novoa também influenciam o embasamento tedrico que orienta o
programa. Segundo ele, o mais importante hoje € criarmos espacos de reflexdo para os
professores.

[as] praticas de reflexio sempre existiram na profissdo docente. E impossivel
alguém imaginar uma profissdo docente em que essas praticas reflexivas ndo
existissem. A questdo é tentar identifica-las e construir as condi¢des para que elas
possam se desenvolver. [...] Tem que se criar um conjunto de condi¢des, um
conjunto de regras, um conjunto de logicas de trabalho e, em particular, e eu insisto
neste ponto, criar l6gicas de trabalho coletivo dentro das escolas, a partir das quais —
através da reflexdo, através da troca de experiéncias, através da partilhna — seja
possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos professores. Eu disse e
julgo que vale a pena insistir nesse ponto. (NOVOA, 2001, p. 3-4)

Para Perrenoud (1999b) a formacdo em pesquisa ndo prepara para a pratica reflexiva.
A pesquisa em educacdo deve ter como objeto os fatos, processos, sistemas educativos e toda
modalidade de pratica pedagdgica. A prética reflexiva exige um olhar para o préprio trabalho
e seu contexto imediato, no cotidiano.

Propde-se, nessa perspectiva, uma “epistemologia da pratica” (SCHON, 2000), cujo
sentido da formagdo ¢ o pensar o que se faz enquanto se faz. Esta “nova” epistemologia (a da
pratica), embasa-se nos conceitos de conhecimento na agéo e reflexdo na acao.

O conhecimento na acdo € o componente que estd diretamente relacionado com o
saber-fazer, é espontaneo, implicito e surge na acdo, ou seja, um conhecimento tacito. Sendo

assim, a reflexdo se revela a partir de situacdes inesperadas produzidas pela acao.
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Em Nobvoa (2001, p. 25) temos a ideia de Schon relacionada a formacdo de

professores. Para ele,

a formacdo do professor ndo se constroi por acumulacdo de conhecimentos ou
técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de
construgéo e reconstrugdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

No PROINFANTIL as ideias levantadas acima sdo facilmente identificaveis, a medida
que uma das a¢bes mais importantes do programa refere-se a0 acompanhamento do tutor da
pratica pedagdgica dos cursistas nas instituicdes onde eles atuam. Os cursistas planejam este
dia em que serdo avaliados e os tutores (que sdo “professores com grande experiéncia”, mas
que s6 precisam ter Ensino Médio), além de discutirem o planejamento, fazem reunibes de
reflexdo sobre a pratica observada. Nesses momentos, cabe também ao tutor ajudar o
professor cursista a “transpor para a sua realidade o conteudo apresentado na unidade do
Livro de Estudo” (BRASIL 2005b, p. 35, grifo do autor).

Os Livros de Estudo sdo impressos e trazem atividades consideradas autoinstrucionais.
Organizam-se em dois volumes, sendo que no Volume I, encontram-se as disciplinas da Base
Nacional do Ensino Médio e no Volume Il, as disciplinas da Formacdo Pedagogica,
especificas da Educagéo Infantil.

O acervo de livros é composto pelo Guia Geral do PROINFANTIL, 34 Livros de
Estudo das éareas tematicas do Ensino Médio que contém os textos para 0s estudos
individuais; 32 Livros de Estudo das areas pedagdgicas da Educacdo Infantil (Fundamentos
da Educacdo/FE e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico/OTP); 32 Cadernos de
Aprendizagem, contendo exercicios com base nos Livros de Estudo.

4.2.2.3 Curriculo do PROINFANTIL: entre a valorizacdo do conhecimento do professor e a

adaptacédo a sociedade

O curriculo do PROINFANTIL foi definido por uma equipe de especialistas’® com
base nas Diretrizes Curriculares para 0 Ensino Médio e “em concepgdes tedricas que orientam
a formacao dos professores de Educacgdo Infantil”. (BRASIL, 2005a, p. 22)

® O PROINFANTIL, em sua concepcdo original, era coordenado por Karina Rizek Lopes (Secretaria de
Educacdo Baésica), Luciane Sa de Andrade (secretaria de Educacdo a Distancia). A assessoria pedagogica da
Educacdo Infantil é de S6nia Kramer, Claudia de Oliveira Fernandes, Luiz Basilio Cavallieri e Regina Carvalho.
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Dividido em éreas temaéticas, a proposta dessa organizacdo curricular é que o proprio
cursista faca a relacdo entre as areas do conhecimento, previstas pelo programa, e a sua
pratica pedagdgica. Valoriza-se, em todos 0os momentos, os saberes ja constituidos pelo
educador ao longo de sua trajetoria profissional.

De acordo com o Guia Geral (BRASIL, 20053, p. 23-4) as areas teméticas sao:

a) Base Nacional do Ensino Médio:

«  linguagens e codigos (Lingua Portuguesa);

«  identidade, sociedade e cultura (Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia);

«  matematica e ldgica (Matematica);

e vida e natureza (Biologia, Fisica e Quimica);

b) Formacdo pedagdgica:

- fundamentos da educacdo (Sociologia, Filosofia da Educacdo, Antropologia e
Psicologia);

. organizacéo do trabalho pedagdgico e metodologia.

A essas areas, acrescentam-se:

. lingua estrangeira (eleita pelo estado para compor o curriculo pleno);

+  eixos integradores (espaco de interdisciplinaridade em que os contetdos das
disciplinas das diferentes areas sdo articulados em torno das experiéncias dos
professores cursistas, funcionando como elemento agregador de todas as areas);

+  eixos tematicos (grandes temas que permeiam as areas tematicas referentes a
formacéo pedagdgica)

*  projeto de estudo (atividade de pesquisa e/ou ag¢do pedagdgica sobre algum
aspecto — social, historico, cultural, ecoldgico, etc. — de sua realidade local).

O curriculo do programa € estruturado a partir da pratica do professor cursista. A ideia
é que com as experiéncias, associadas a alguns contetdos do Ensino Médio e fundamentos
pedagogicos, o educador seja capaz de entender a sua realidade local. Assim, pressupde-se
que o professor pode se tornar um “cientista social” ou um “professor pesquisador” a medida
gue conseguir abordar algum aspecto da sua vida e de seu cotidiano de trabalho relatando-o
no projeto de estudo’ que deve ser entregue ao final dos dois anos de curso previstos para o
PROINFANTIL.

Com isso, ndo ha uma desapropriacdo, de forma absoluta, do saber. O que existe é
uma espécie de “devolucdo” ao professor dos conhecimentos que lhe sdo uteis para a
atividade que realiza. O saber relacionado a totalidade, ao conjunto, a complexidade do
mundo ndo é o foco da formacdo desses sujeitos.

Acreditamos que a formacdo do professor precisa estar pautada na concepcgédo de
conhecimento como producdo e relagdo do homem com a prépria natureza. Kosik (2002, p.
28) desenvolve essa questdo assinalando que a realidade social dos sujeitos se cria na unido
dialética com o objeto, na pratica. Portanto, “o homem s6 conhece a realidade na medida em

que ele cria a realidade humana e se comporta antes de tudo como um ser pratico.”

" Do ponto de vista da certificagdo o PROINFANTIL habilita somente para a atuagéo profissional na Educacéo
Infantil (creche e pré-escola).
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Com isto, é preciso pensar o curriculo na inter-relagdo histdrica entre sujeito e objeto,
entendendo, assim, o conhecimento como produzido na praxis®®. Isso significa uma relacdo
dialética e ndo somente uma reflexdo sobre as experiéncias ou autoavaliagdo da prépria
pratica, como prevé o curriculo do PROINFANTIL, em que se

e valoriza as experiéncias culturais e os conhecimentos prévios adquiridos pelo
Professor Cursista em sua pratica pedagdgica cotidiana, tomando-os ponto de
partida para a reflexdo e a elaboracéo tedrica;

e inclui a elaboracdo de um portfélio constituido pelo registro de atividades
(planejamento, relato e avaliacdo da atividade), pelo planejamento diério e por
um memorial, por meio do qual o Professor Cursista registra e analisa sua propria
trajetoria, primeiramente na vida escolar (como cidaddo-aluno que nao
completou a educagdo basica), depois na construgdo de sua identidade
profissional (como professor ndo-titulado) e, finalmente, como participante do
PROINFANTIL. Desse modo, procura-se enfatizar os elementos positivos que
contribuem para o resgate da auto-estima do Professor Cursista;

e estimula a participacdo do Professor Cursista na vida da comunidade e na luta por
melhores condi¢Bes de vida e pelo exercicio da cidadania. (PROINFANTIL
WEB, 2010, grifo nosso)

A proposta de resgatar a autoestima do professor cursista através de uma educacgdo a
distancia (mesmo que semipresencial), em dois anos €, no minimo, curiosa. E preciso
guestionarmos: o0 que é valorizar a autoestima desse professor sem a garantia de melhores
condicBes de trabalho, salério e da prépria transformacdo das aprendizagens escolares em
beneficio da classe trabalhadora?

Pelos fundamentos apresentados, o PROINFANTIL se preocupa em resgatar as
histérias de vida dos professores. Entretanto, apresenta pontos de valorizacdo dessas
trajetérias a partir de uma secundarizacdo dos conhecimentos e uma énfase nos

comportamentos. Para Perrenoud (19993, p. 10),

A construcdo de competéncias, pois, € inseparavel da formagdo de esquemas de
mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao servigo de
uma acdo eficaz. Ora, os esquemas de mobilizacdo de diversos recursos cognitivos
em uma situacdo de acdo complexa desenvolvem-se e estabilizam-se ao sabor da
pratica.

Os conhecimentos desenvolvidos na pratica profissional do professor sdo
fundamentais, mas também os conhecimentos sistematizados e desenvolvidos pela ciéncia sdo

essenciais para a produgdo de novos saberes, “posto que todo novo conhecimento pressupde

um anterior. Sendo assim, nenhum método de ensino que se baseie somente na investigacao

8 Segundo Kosik (2002, p.222) “a praxis na sua esséncia e universalidade é a revelagdo do segredo do homem
como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a realidade
(humana e ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem ndo € a atividade pratica contraposta
a teoria; é determinagéo da existéncia humana como elaboragdo da realidade.”



133

ou na resolucdo de problemas [...] se sustentaria sem a aprendizagem do conhecimento
cientifico ja elaborado”. (RAMOS, 2010, p. 108)

A medida que o PROINFANTIL enfoca os saberes constituidos nas trajetorias
profissionais de alguma forma indica-se que 0 senso comum pode ser suficiente desde que
“bem direcionado”. Com isso, questionamos a concep¢do de homem, sociedade,
conhecimento e educacdo que existe em uma proposta de formacgéo de professores que parte
de tal principio. Assim, qual a relacdo e articulacdo que se pretende com a integracdo dos
conhecimentos gerais aos especificos e a totalidade? Os conhecimentos (entendidos como
producdo do pensamento) trabalhados no curriculo do programa, na formacéo desse professor,
séo reconhecidos em sua génese?

A fim de ampliarmos a discussdo e nos aprofundarmos em questdes centrais do
programa analisaremos no proximo capitulo, em que medida o PROINFANTIL pode ser

considerado uma conquista ou uma derrota.
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5 PROINFANTIL: CONQUISTA OU DERROTA?

a tendéncia democratica, intrinsecamente, nao
pode consistir apenas em que um Gnico operario
manual se torne qualificado, mas que cada
‘cidaddo’ possa se tornar ‘governante’ e que

a sociedade o coloque, ainda que ‘abstratamente’,
nas condicGes gerais de poder fazé-lo.

(Antonio Gramsci)

Nos capitulos anteriores delineamos as relagGes e implicacGes entre o neoliberalismo
de Terceira Via, os acordos e diretrizes dos organismos internacionais e as politicas
educacionais implementadas no Brasil, especialmente, nos governos Fernando Henrique
Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva. Constatamos que tais relagdes repercutiram na
configuracdo de uma nova sociabilidade capitalista, em que uma nova pedagogia da
hegemonia (NEVES, 2005a) passou a orientar as politicas.

No bojo desses acontecimentos a primeira politica de formacdo de professores para a
Educacao Infantil é instituida: o PROINFANTIL. Mas, ao mesmo tempo, este programa é
uma conquista histérica®, visto que, representa uma forma de reconhecimento por parte do
Estado que a formacdo de professores voltada para creche e pré-escola precisa ser especifica,
com um curriculo proprio.

Entretanto, embora se trate de uma politica oficial, hd também de se notar que, mesmo
ap6s o PROINFANTIL, muitos municipios, inclusive o do Rio de Janeiro®, continuam
contratando e realizando concursos para profissionais que atuardo na Educacdo Infantil
(especialmente em creches) sem a formacdo minima exigida pela lei (Ensino Médio com o
Curso Normal).

Como conquista ou como derrota, 0 PROINFANTIL possui elementos que precisam
ser aprofundados. Elencamos, neste capitulo, trés problematicas centrais para essa analise.
Primeiro discutiremos a relacdo deste programa com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
enfocando o carater historico das politicas voltadas para essa modalidade educacional.
Depois, apresentamos aspectos do curriculo do PROINFANTIL estabelecendo as relagdes

entre 0 que se propde (curriculo integrado) e a pedagogia das competéncias. Buscamos, ainda,

81 Ressaltamos ainda que a conquista é a politica especifica para a formagéo de professores de El e ndo a forma
como se institui (0 PROINFANTIL).

82 0 Municipio do Rio de Janeiro langou em 2007 seu primeiro concurso para Agente auxiliar de creche, em que
se exigiu como formagdo minima o Ensino Fundamental. Ementa n° 3985, de 08 de abril de 2005, publicada
no Diério oficial deste municipio em 11 de abril de 2005 (n° 18, p. 07). Vale ressaltar, que, na ocasido, 0
vencimento bésico para o cargo era de R$ 461,34 para 40 horas semanais de trabalho.
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colocar em andlise os fundamentos da concepcdo de curriculo integrado apresentada por essa
politica. Por ultimo, mas central na analise, abordamos as conquistas e derrotas de termos hoje

uma politica de formacao de professores de Educacéo Infantil a distancia.

5.1 O PROINFANTIL E SUA RELACAO COM A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Como vimos no capitulo anterior, a base legal que fundamenta 0 PROINFANTIL
restringe-se as relacionadas ao Ensino Medio e a formacdo de professores. Em nenhum
momento o programa faz referéncia a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), o que, ao nosso
entender, precisa ser discutido, ja que esta € uma politica direcionada a professores acima de
18 anos sem a formacao requerida pela lei.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil é voltada a sujeitos que por uma
série de motivos ndo frequentaram ou “abandonaram” a escola na “idade propria” (termo
utilizado na LDB n° 9.394/96) e que, anos mais tarde, voltam a procurar esse espaco com

objetivos diversos. Como afirma Rummert (2007, p.37)

por um lado, as forgas dominantes e as caracteristicas do atual estagio da producédo
capitalista ndo requerem, efetivamente, que a totalidade da populacdo tenha
assegurado o direito a toda a escolaridade basica de qualidade [...]. Por outro, a
difusdo massiva da crenga de que a educagdo constitui a chave de ingresso exitoso
na esfera do “télos da economia competitiva” (Rodrigues, 1998) requer a oferta de
simulacros de processos educacionais que propiciem a maioria da populacdo a
crenga de estar recebendo, do Estado, as oportunidades de superacdo individual das
marcas do modelo socioeconémico.

Assim, a EJA estd ligada diretamente a um contexto marcado por condicionantes
estruturais e acGes de governo que expressam uma correlacdo de forcas por projetos de
sociedade distintos. No Brasil, o projeto hegemonico tem implementado para 0s jovens e
adultos acdes que visam a distribui¢do de certificados de modo a construir um “consentimento
ativo dos governados” (GRAMSCI, 1978), fato este que pode ser observado especialmente no
Ensino Médio (profissionalizante ou ndo) e na Educacdo Superior.

De acordo com VENTURA (2001, p. 52) a Educacao de Jovens e Adultos em nosso
pais tem sua origem e trajetoria marcada por duas caracteristicas: “em primeiro lugar, sempre
foi uma educacdo destinada aos subalternizados da sociedade, ou seja, a classe trabalhadora,
e, em segundo, ter-se constituido, historicamente, em paralelo ao sistema regular de ensino”.

Nos anos 1990 temos uma recomposicdo e aprofundamento da hegemonia burguesa

brasileira que passa também a reestruturar o Estado a partir da I6gica neoliberal, promovendo
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reformas nas quais a educacgéo teve um papel fundamental para os ajustes estruturais. Neste
periodo, acentua-se a ampliacdo da EJA de forma fragmentada, o que acaba ndo alterando o
fato de, historicamente, ser uma educacdo marcada por politicas frageis e aligeiradas, voltadas
a correcao de fluxo e a indicadores de baixa escolaridade.

A fragmentacdo das politicas de EJA acontece sob dois principais aspectos:
apresentacdo de projetos pontuais e aceleracdo dos processos de descontinuidade. Esse
modelo de acbes de formacdo voltadas a jovens e adultos de carater focal também representa a
nova configuracdo do Estado, que promove a ideia de programas fragmentados em
substituicdo a formulacdo de politicas publicas universais como garantia de direitos. Com
isso, modificam-se, igualmente, as relaces entre o Estado e a sociedade civil, pois ha um
movimento de intensificacdo de parcerias e transferéncias, especialmente de recursos
financeiros, do publico para o privado, inclusive, para a execucao desses programas.

Com a atual configuracdo da EJA, o Estado estimula o estabelecimento de relagdes
“tutelares” da sociedade civil com os sujeitos. Tais relagdes estabelecem-se através do
voluntariado. Assim, um nimero cada vez maior de pessoas passa a “se envolver” para:
alfabetizar adultos, ensinar artesanato a mulheres desempregadas, oferecer cursos rapidos de
ajudante de pedreiro, enfim, divulga-se a ideia de que o importante é que cada um ajude ao
seu jeito. A justificativa para a curta duragdo dos cursos, oficinas, encontros é a alta taxa de
desisténcia desses alunos, o que acontece até mesmo pelo desinteresse. E preciso desmistificar
essa concepcao e colocar em analise uma série de determinantes que fazem com que os alunos
da EJA saiam tanto do ensino regular, como dos cursos que sdo oferecidos para essa
populacéo.

De fato o problema se inicia muito tempo antes, no ensino regular, que igualmente
sofre da auséncia de politicas publicas que viabilizem a sua conclusdo. Além disso, a
complexidade da questdo perpassa por caminhos menos retilineos que os guiados pela simples
desisténcia, pois envolvem inclusive a falta de condi¢gbes materiais concretas para que grande
parte da populagédo possa concluir a educacdo formal. Como afirma Marx e Engels (2005, p.
53),

0 primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de toda a histdria, €
que todos os homens devem estar em condic¢Ges de viver para poder ‘fazer historia'.
Mas, para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter moradia, vestir-se e
algumas coisas mais. O primeiro fato historico €, portanto, a produgdo dos meios
que permitam que haja a satisfacdo dessas necessidades, a producdo da prépria vida
material.
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Pelo fato de ndo terem condigBes materiais basicas de sobrevivéncia, a historia de vida
dos discentes da EJA esta sempre relacionada ao inicio precoce no mercado de trabalho.
Alguns alunos afirmam que o retorno aos estudos também se deve ao fato de ndo saberem
lidar com os aparelhos domeésticos, falarem errado, ou por questdes ligadas ao desemprego
(informacéo verbal)®. Enfim, a trajetéria de vida desses educandos Ihes impde uma vis&o
resolutiva da escola.

A partir da premissa de que € preciso trabalhar os conteudos “partindo da realidade
dos alunos”, as a¢Bes da EJA sdo construidas no caminho unidirecional de que basta ensinar a
ler, escrever e fazer contas. Nessa concepgéo, esses elementos bastariam para a vida desses
sujeitos, que sO precisariam ler manuais, receitas ou aceitar as ideias vigentes sem
compreender seus fundamentos. A educagdao ¢ direcionada, entdo, para ser “redefinida de
forma a se concentrar nas capacidades que o individuo podera desenvolver ao longo da vida”
(GIDDENS, 1999, p. 78). Nessa perspectiva, estariam os adultos da classe trabalhadora
fadados ao fracasso?

O PROINFANTIL também traz a marca historica da EJA por caracterizar-se em uma
politica voltada para atender professores trabalhadores com baixa escolaridade. Entretanto, ao
mesmo tempo em que carrega tal marca historica, também é uma conquista, ja que
atualmente, mesmo fora da “idade regular” € possivel o acesso a uma formagao minima para o
trabalho com criangas pequenas.

O que destacamos como fundamental é o carater que acaba assumindo, nos dias de
hoje, 0 PROINFANTIL ou politicas semelhantes. Em nenhum documento deste programa
coloca-se o fato de ser destinado a jovens e adultos trabalhadores, mas a todo tempo afirma-se
a necessidade da educacdo ao longo da vida. Este novo paradigma redefine a logica anterior
da EJA como uma educa¢do compensatoria.

Neste sentido, divulga-se a ideia de que, tendo ou ndo certificacdo, nunca estamos o
suficientemente preparados para 0 mundo atual, que é imprevisivel, variavel, em permanente
transformacdo, ja que, também, é preciso que o sujeito tenha uma maior responsabilidade e

participacdo social, além de escolaridade. Como afirma Di Pierro (2005, p. 1119-20),

Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, o novo
paradigma da educacdo de jovens e adultos sugere que a aprendizagem ao longo da
vida ndo sé é um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de cidadania (e,
portanto, uma responsabilidade coletiva), mas também uma condicdo de

8 Relatos de ex-alunos do CIEP Dr. Nelson Hungria (2006), quando a autora ainda era professora do PEJA no
Municipio do Rio de Janeiro. Rummert (2002, p. 118) também contribui com essa discussao, ao afirmar que 0s
alunos da EJA ainda veem na escola a esperanga de “’alcangar um nivel melhor perante a sociedade’; de obter
‘conhecimentos para poder lutar pelos meus direitos’; de tornar-se ‘o exemplo da familia’; de melhor

995

compreender ‘a vida, porque quem néo sabe ¢ cego, mudo e surdo’”.
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participacdo dos individuos na construcdo de sociedades mais tolerantes,
solidarias, justas, democraticas, pacificas, prosperas e sustentaveis. A educagao
capaz de responder a esse desafio ndo € aquela voltada para as caréncias e 0 passado
(tal qual a tradicdo do ensino supletivo), mas aquela que, reconhecendo nos jovens e
adultos sujeitos plenos de direito e de cultura, pergunta quais sdo suas necessidades
de aprendizagem no presente, para que possam transforma-lo coletivamente. (DI
PIERRO, 2005, p. 1119-20, grifo nosso).

A énfase apresentada na citagdo de Di Peirro a necessidade de uma “educagao
continuada ao longo da vida”, associa-se diretamente a ideologia da “sociedade do

8 que é colocada como fundamento para a atual fase de acumulacéo flexivel

conhecimento
do sistema capitalista. Essa concepcdo permeia tanto os documentos das agéncias
internacionais, advindos principalmente das parcerias com a UNESCO, no que se refere as
politicas educacionais, como aparece, de forma recorrente, em documentos governamentais
brasileiros.

Na EJA o discurso dominante tem colocado em foco a urgéncia de uma educagéo que
leve em consideracdo os saberes dos alunos, e € exatamente o que propde 0 PROINFANTIL.
Nosso questionamento gira em torno da concepcao de que ndo basta permanecer naquilo que
cada um traz de experiéncia, é preciso entender os fundamentos desses saberes e ampliar 0s
conhecimentos a fim de possibilitar 0 acesso aquilo que antes ndo tinha tido acesso. A histéria

do Chico Bento ilustra esse pensamento,

8 Conceito discutido nos capitulos 1 e 2.
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llustracdo 4 Chico Bento em: O sabe-tudo

FONTE: SOUSA, c2009.
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Observamos nos quadrinhos que o aluno (Chico Bento) conseguiu demonstrar para a
professora que seu saber era mais importante que o dela, ou que, pelo menos, era o necessario
para ele. Mas sera que ele também ndo precisa saber quem descobriu o Brasil? E, além disso,
quais os fundamentos que geram a acdo de cuidar de uma galinha, ou fazer um queijo? E as
relacfes sociais e histdricas que justificam, por exemplo, o que determinara o preco desse
queijo? Cabe a escola e ao professor mediar os conhecimentos dos alunos com o0s
historicamente produzidos, ou dar uma nota somente para reafirmar os saberes que cada um
construiu ao longo da vida?

A ilustracdo que trazemos com a historia do Chico Bento possibilita uma maior
compreensdo dos préprios fundamentos do PROINFANTIL, afinal, este programa baseia-se

exatamente nos saberes que os professores, ainda sem a certificacdo exigida pela lei, tém.

No PROINFANTIL, a educagdo é entendida como um processo permanente que
acontece dentro e fora da escola, articulando conhecimentos formalmente
estruturados e saberes adquiridos com a pratica. Além disso, enfatiza o carater
histdrico e cultural do conhecimento, possibilitando uma formac&o articulada com as
necessidades sociais e promovendo a auto realizacdo e o desenvolvimento dos
profissionais envolvidos. (BRASIL, 2005a, p. 26)

O que significa enfatizar o carater historico e cultural do conhecimento associando-o
as necessidades sociais de uma sociedade que € de classe? Como pensar em uma educacao
que promove a “autorrealiza¢do” do professor e ocorre a distancia? Acreditamos que a ideia
de autorrealizacdo relaciona-se a concepcdo de educagdo ao longo da vida, o que em uma
sociedade de classes ocorre de forma contraditoria.

O uso que o capital tem feito para a concepcdo deste tipo de educacdo encobre a
necessidade de uma formacdo basica e continuada que tenha um projeto de sociedade
diferente do que temos hoje, ou seja, uma educacdo omnilateral. Como afirma Ciavatta (apud

Ramos, 2005, p. 106), a formacao integrada, omnilateral, busca

[...] garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidaddo
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagéo
que, neste sentido, supde compreensdo das relacfes sociais subjacentes a todos os
fendbmenos.

A escola deve ser um local que propicie a todos atividades formativo-culturais,
ressaltando que essa cultura ndo pode ser abstrata ao sujeito, enciclopédica, mas justamente,
que necessita fazer parte da histéria e da vida do sujeito e da humanidade. O conceito de
escola desinteressada do trabalho ndo quer dizer auséncia de formacdo profissional e

técnica, mas esta ligado a uma escola que oportuniza a todos as mais amplas possibilidades de
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acesso ao que foi construido socialmente, de poder ser, ao mesmo tempo, “dirigente e
dirigido”.

A escola unitaria proposta por Gramsci resgata as potencialidades do sujeito em contra
ponto a que prepara um “homem-maquina”, interessadamente para satisfazer as necessidades

imediatas da burguesia.

A tendéncia, hoje, ¢ a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e a “formativa”, ou conservar delas tdo-somente um
reduzido exemplar destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres que ndo
devem pensar em se preparar para um futuro profissional, bem como a de difundir
cada vez mais as escolas profissionais especializadas nas quais o destino do aluno e
sua futura atividade sdo pré-determinados. A crise terd uma solugdo que,
racionalmente, deveria seguir esta linha/ escola Gnica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre equanimente o desenvolvimento da capacidade
de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas
experiéncias de orientagdo profissional, passar-se-a4 a uma das escolas especializadas
ou ao trabalho produtivo. (GRAMSCI, 1991, p. 118)

De acordo com Gramsci, a educacéo € fundamental na formacdo do homem e acontece
de maneira processual, tanto do ponto de vista de uma escola que prepara um homem de novo
tipo a partir dos preceitos do capitalismo, como de uma escola que tem como perspectiva a
superacao desse modo de producdo. O fato é que a escola € mais um espaco no qual € travada
a luta pela hegemonia e pelo consenso (OLIVEIRA, 2008).

Frisamos que ao nos referirmos a jovens e adultos que ndo tiveram uma vida escolar
com a linearidade determinada pela lei, a relacdo entre educacdo e mundo do trabalho ocorre,

muitas vezes, de forma imediata. Como afirma Ramos (2006, p. 185)

Para elas [pessoas jovens e adultas], o sentido do conhecimento ndo esta em
proporcionar, primeiro, a compreensdo geral da vida social e, depois
instrumentalizar para o exercicio profissional. Na realidade, muitas vezes, 0 acesso
ou o retorno a vida escolar ocorre motivado pelas dificuldades enfrentadas no
mundo do trabalho, pela necessidade de nele se inserir e permanecer.

A iniquidade social brasileira, resultante, dentre outros fatores, da desigualdade na
concentracdo de bens caracteristica dos paises de economia capitalista, redunda para os filhos
da classe trabalhadora numa precocidade de insercdo no mercado de trabalho. Isso ocorre
porque muitos, até mesmo antes dos 18 anos, ja precisam se sustentar e/ou complementar a
renda da familia. Desta forma, os que conseguem, através de politicas de EJA, se inserir em
algum tipo de educacdo escolar a veem, muitas vezes, com interesses de suas necessidades
mais imediatas.

Essa situacdo é utilizada até mesmo para justificar as politicas de EJA, nas quais 0s

trabalhadores sdo colocados na posicdo de quem precisa refletir sobre o que faz ao longo de
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toda a vida. Nesse discurso ha evidentes interesses de classe, na medida em que, no caso da
EJA, esta educacdo limita a formacéo a cursos curtos, divididos em modulos, a distancia, com
0 objetivo de que esses trabalhadores concluam as etapas da educacdo e ndo, necessariamente,
a plena formagao™.

O PROINFANTIL também possui essas mesmas caracteristicas descritas acima, além
da marca da privagdo historica dos direitos da classe trabalhadora ao ensino formal, tanto no
que se refere a formacgédo dos professores, como ao atendimento de uma educacgéo a criangas
de zero a seis anos no Brasil.

Educacdo, como direito, pressupde politicas puablicas (sociais, educacionais e
econdmicas) que entendam e propiciem um ensino continuado, objetivando superar a
concepcao de formacgdo que dissocia estudo e trabalho (aqui compreendido na perspectiva
ontoldgica e histdrica). Tais politicas publicas devem ser integradas (com uma maior
articulacdo da educacdo a vida cotidiana, seja no trabalho ou fora dele), de participacdo
(formacdo integral voltada para a participagdo do individuo nas dimensBes politica,
econémica e cultural da vida social), e de igualdade (superacdo dos obstaculos a pessoas de
distintas classes, géneros, idades e etnias).

Este novo paradigma, para jovens e adultos que n&o tiveram oportunidade de estudar
na idade regular, pressupde uma reflexdo acerca do desenvolvimento integral desses
individuos, propiciando-lhes oportunidades sem distingdo ou rotulagdes discriminatorias. Essa
perspectiva relaciona-se diretamente com a concepcdo de se ter uma EJA centrada no trabalho

e ndo no emprego.

Reiteramos que um projeto de EJA que exclui o trabalho como realidade concreta da
vida dessas pessoas ndo as considera como sujeitos que produzem sua existéncia sob
relagdes contraditdrias e desiguais. Por outro lado, tomar o trabalho somente em sua
dimenséo econdmica reduz o fator econdmico e aliena o direito dessas pessoas de se
reconhecerem e se realizarem plenamente como seres humanos. (RAMOS, 2006, p.
194)

Entendemos, em Marx, que o trabalho, em qualquer sociedade, é condicdo de vida e
sobrevivéncia dos sujeitos, pois € com ele que o homem transforma os bens da natureza para

responder as suas inUmeras necessidades.

O trabalho, como criador de valores uso, como trabalho Util, é indispensavel a
existéncia do homem — quaisquer que sejam as formas de sociedade — é necessidade
natural e eterna de efetivar o intercAmbio material entre 0 homem e a natureza, e,
portanto, de manter a vida humana (MARX, 1982, p. 50).

8 Definimos como plena formagdo o que discutimos anteriormente acerca da proposta de educacio integral, em
Gramsci.
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Nesta concepg¢do, o trabalho mantém a vida humana ndo s6 no sentido material como
em seu aspecto historico e libertario. E no trabalho e pelo trabalho que o homem se reconhece
como sujeito, transforma, inventa, recria, educa-se, faz intercambio com outros
conhecimentos ja produzidos, enfim, da sentido a sua existéncia bioldgica, cultural, afetiva e
historica.

Entendemos, entdo, como afirma Marx, que trabalho é atividade consciente
(intencional) do homem sobre a natureza. Nesse ato de agir sobre ela e modifica-la, 0 homem
(também natureza) se constroi.

Segundo Frigotto (1998, p. 29),

independentemente da forma historica que assume, trabalho e relagdes materiais de
producdo social da existéncia sdo fundantes da especificidade humana a medida que
é pelo trabalho que a espécie humana se reproduz. [...] O ser humano se contrapde e
se afirma como sujeito num movimento e acdo teleoldgica sobre a realidade
objetiva. Modificando a realidade que o circunda, modifica-se a si mesmo. Produz
objetos e, paralelamente, altera sua maneira de estar na realidade objetiva e de
percebé-la. E — o que é fundamental — faz a sua prépria histdria. Toda a chamada
histéria mundial — assegura Marx — ‘n3o ¢ sendo a produgdo do homem pelo
trabalho humano’. E dentro desta compreensdo que o sujeito humano em Marx e
posteriormente de forma ainda desenvolvida em Gramsci, é entendido ndo como
sujeito individual, mas resultado de um processo histdrico, de rela¢bes sociais
concretas.

Entretanto, no modo de producdo capitalista, 0 homem ndo trabalha para ele e sim para
“outrem”. Isso € o que Marx chama de trabalho alienado, em que “o trabalhador pde a sua
vida no objeto, e sua vida, entdo, ndo mais lhe pertence, porém ao objeto” (FROMM, 1983, p.
91).

Ao afirmarmos que o trabalho precisa ser o principio de toda e qualquer proposta
pedagogica, significa dizer que ele é também atividade produtiva, determinacéo ontoldgica e
histérica fundamental da humanidade e modo de existéncia humana (MESZAROS, 2008). A
superacdo do sentido alienado do trabalho, que toma forma nas sociedades capitalistas como
emprego, implica o seu resgate ontolégico.

Por outro lado, alguns autores, como Saviani, defendem que a escola ndo pode perder
de vista que o dominio da cultura € um instrumento indispensavel para a participacdo politica.

Assim,

se 0s membros das camadas populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo
podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra oS
dominadores, que se servem exatamente desses conteidos culturais para legitimar e
consolidar a sua dominacdo. [...] O dominado ndo se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes
dominam é condicdo de libertagdo. (SAVIANI, 1986, p. 66)
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Essa defesa de Saviani é fundamental quando nos referimos a EJA, afinal, ndo é o fato
de serem alunos trabalhadores que o contetdo deve ser minimizado. Ao contrario, é preciso
considerar as necessidades desses sujeitos, suas trajetOrias e historias, relacionadas a
realidade, ao mundo, as historias da humanidade. Nesse sentido, o curriculo escolar destinado
tanto para criangas, como para jovens e até mesmo para adultos precisa ter como preocupacgao
central a historicidade do conhecimento. Entretanto, o que temos visto na EJA é uma
simplificacdo dos conteddos, um resumo e, quando muito, uma associacdo destes com a
pratica restrita da atividade produtiva (ou forma de sobrevivéncia) desses sujeitos.

O PROINFANTIL é um exemplo de politica destinada a jovens e adultos, ndo
escolarizados para o exercicio profissional, para que retornem & vida escolar pela necessidade
de permanecerem inseridos no mercado de trabalho. A concep¢do de conhecimento escolar

presente no Guia Geral deste programa define que o curriculo tem como objetivo:

" cria[r] oportunidade para que o saber adquirido com a prética, decorrente da
experiéncia cotidiana de cada Professor Cursista, seja mobilizado e refinado a luz
dos conhecimentos aprendidos e das orientagGes tedricas assimiladas;

= procura[r] conjugar a unidade dos contetidos veiculados com a possibilidade
de adequacdo destes as peculiaridades regionais e locais, as especificidades de cada
instituicdo de educacdo infantil e as diferencas individuais dos professores cursistas.
(BRASIL, 20054, p. 40)

A citacdo acima evidencia que a intencao primordial do programa ndo é proporcionar
a compreensdo geral da vida social para depois instrumentalizar o sujeito para o exercicio
profissional (RAMOS, 2010). Pelo contrario, o foco € o proprio exercicio profissional, ou a
prética instituida deste professor que determinara os conhecimentos que serdo validos ou Uteis
de se discutir no curso, assim como, a sua “realidade” local que influenciard nestas
“escolhas”.

De fato, 0 curso se estrutura para esses jovens e adultos de modo que esse professor se
“conscientize” de que € preciso refletir, avaliar e modificar a sua pratica. Sendo assim, fica
exposta uma importante incoeréncia interna em sua concepcao: ao restringir seu curriculo aos
conhecimentos da pratica, 0 PROINFANTIL igualmente pressupfe que tal profissional ndo
tem uma boa pratica pedagdgica, pelo fato de ndo ter uma certificacdo legal. Deste modo, ao
mesmo tempo em que o PROINFANTIL referenda, ele também questiona a pratica dos
professores cursistas.

No que se refere a concepg¢éo de pratica pedagogica o curriculo deve:

" propbe[r] uma formacdo concreta, continua e relacionada a préatica do
Professor Cursista, abrindo espaco para que este tenha oportunidade de participar
ativamente no processo de organizacdo da atividade pedagdgica e de aprender os
conteddos do Ensino Médio, percebendo-os também com olhos de quem terd de
planejar e efetivar seu trabalho didatico pedagégico de ensino;
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" inclui[r] mecanismos de intervencdo na pratica cotidiana do Professor
Cursista, como parte integrante do curso, contribuindo para que o processo de
titulacdo tenha impacto efetivo sobre a instituicdo de educacéo infantil;

. trabalha[r] com uma concepcdo ampliada de préatica que se reporta a préatica
pedagogica e ndo a pratica docente ou supervisionada;
. estimula[r] a dimensdo instituinte da préatica, orientando o Professor Cursista

a ler os textos e fazer as atividades de estudo a partir da reflexo sobre a pratica na
instituicdo e dentro dela, desenvolvendo essa pratica a luz dos conhecimentos
construidos no decorrer dos seus estudos. (BRASIL, 2005a, p. 42)

A perspectiva apresentada pelo PROINFANTIL inclui o professor na necessidade de
participar e se engajar na politica da escola, fazendo desta acdo também uma prética
pedagogica. Por outro lado, parece desconsiderar os fatores multideterminantes dos sujeitos e
seus contextos historico-sdcio-culturais ao ndo vislumbrar o fato de que esse professor ndo

precisa ser so dirigido, mas também dirigente. Como afirma Brandao (1981, p. 60)
Do ponto de vista de quem a controla, muitas vezes definir a educacéo e legislar
sobre ela implica justamente ocultar parcialidade destes interesses, ou seja, a
realidade de que eles servem a grupos, a classes sociais determinadas, e ndo tanto ‘a
todos’, ‘a Nacao’, ‘aos brasileiros’.
Dessa forma, a homogeneizacdo da ideia de que ndo existem classes, mas individuos
isolados com suas competéncias e suas esferas privadas, cria a necessidade de se tenha um
modelo educacional que valorize essas competéncias e habilidades tendo em vista, sempre, 0

mercado de trabalho.

5.2 O PROINFANTIL E SUA RELACAO COM A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS E
O CURRICULO INTEGRADO

No capitulo 1 constatamos que a no¢do de qualificacdo, especialmente no final dos
anos 1980 e inicio de 1990, passa a ser substituida pela concepcdo de competéncias. 1sso
sucede a partir das mudancas que ocorrem no mundo do trabalho subsidiadas em um novo
modelo de acumulacéo de capital, associado a um sistema de regulamentacéo politica e social
distintas. Com isso, os documentos oficiais (tanto os de orientagcdo internacionais como 0s
construidos no Brasil, sob essa egide) passam a enfatizar a necessidade de um enfoque na
formacdo dos sujeitos a partir da nocdo de competéncias individuais.

A nocdo das competéncias se transforma no principal referencial, especialmente no

que se refere a Educacdo Profissional, das politicas educacionais brasileiras, difundindo-se a
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ideia de que somente com ela seria possivel uma superacdo do modelo educacional atual, que
é disciplinar, conteudista.

Para Perrenoud (1999a) as competéncias estdo no fundamento da flexibilidade dos
sistemas e das relagdes sociais e a explicacdo mais evidente para o uso das competéncias na
escola é o fato de que a escola precisa modernizar-se e se inserir na “corrente dos valores da
economia de mercado” necessarios ao mundo do trabalho hoje. Nesse momento, o autor
enfatiza a diferenca entre qualificacdo (ligada a ideia de uma formacao igual para todos) e

competéncias (associada a concepcao de que é preciso um tipo de formacéo para cada um).

No campo profissional, ninguém contesta que os empiricos devam ser capazes de
“fazer coisas dificeis” e que passem por uma formagdo. A nog¢do de qualificagdo tem
permitido por muito tempo pensar as exigéncias dos postos de trabalho e das
disposicdes requeridas daqueles que os ocupam. As transformacdes do trabalho —
rumo a uma flexibilidade maior dos procedimentos, dos postos e das estruturas [...]
levaram a enfatizar, para qualificacbes formais iguais, as competéncias
diferenciadas, evolutivas, ligadas a historia de vida das pessoas. (PERRENOUD,
19994, p. 12)

E importante ressaltar que o aspecto formativo apresentado na pedagogia das
competéncias referente a histéria de vida das pessoas, considera igualmente os saberes e
experiéncias dos sujeitos o que, evidentemente, ndo podemos tomar como algo irrelevante.
Entretanto, em uma sociedade de classes, basta considerarmos a histéria de vida das pessoas,
individualmente?

Perrenoud (1999a) chama atencdo para a urgéncia de uma mudanca de cultura na
educacdo. Para ele, o debate sobre as competéncias incita a necessidade de repensarmos o
papel da escola a partir da estruturacdo do curriculo pensado em: “cabecgas bem-cheias ou
cabecas bem-feitas”. A primeira, parte do pressuposto de que é preciso uma formagdo com
muitos conteldos e espera-se que, ao longo da vida, o sujeito construa competéncias, para
lidar com situacdes do dia a dia, por si s6. Em contra partida, um curriculo baseado na ideia
de cabecas bem-feitas, secundariza os contetdos (que sdo conhecimentos historicamente
produzidos) em funcdo de que se ensine comportamentos, ou Seja, somente atitudes que
estejam diretamente relacionados a alguma utilidade pratica e universal.

Deste modo, na perspectiva das competéncias, “cabecas bem-feitas” significa,
também, estar preparado para lidar com os imprevistos que surgem no processo de trabalho e
na vida. Todos precisam saber o que fazer em situacfes inesperadas.

A escola, entdo, deve preparar 0s sujeitos para essa instabilidade a fim de produzir
homens e sociedades globais, que tem como discurso o respeito as diferencas, as aptiddes

naturais.



147

Nesse contexto, as reformas educacionais iniciadas em 1990 tém como foco a proposta
da pedagogia das competéncias que se refere, basicamente, ao desenvolvimento de
capacidades de aprendizagem. Berger (apud Ramos 2002, p. 161) diz que “a finalidade da
Educagdo Basica seria ‘a constituicdo de competéncias cognitivas, afetivas e sociais que
promovam o desenvolvimento da pessoa e qualifiquem o jovem para o trabalho e para a vida
em sociedade’”. Como afirma Ramos (2010, p. 57), “a ideia que se difunde quanto a
apropriacdo da nocdo de competéncia pela escola é a de que ela seria capaz de promover o
encontro entre formacao e emprego”.

A partir da definicdo de Ramos fica evidente a relagcdo que se estabelece entre a
Pedagogia das Competéncias e 0o PROINFANTIL. Afinal, essa politica reiine a necessidade da
formacéo dos professores de El e a instabilidade de emprego gerada pela falta de certificacéo.

N&o se trata, portanto, s6 de um programa de governo, mas de um modo de difusdo da
nova sociabilidade sob os moldes do capital, uma vez que ao constituir o apelo subjetivo que
redunda em “ser-do-trabalho”, “ser-do-emprego”, ou ainda, “ser-do-mercado”, a pedagogia
das competéncias coopera com a construcdo de uma nova pedagogia da hegemonia
(NEVES, 2005a), em que se forma para um exercicio profissional pragmatico/ imediato.

Embora as competéncias ndo aparecam objetivamente no texto do PROINFANTIL,
certamente embasam seu curriculo, cujo principio geral € integrar ensino-servigco. Desta
forma, as competéncias permeiam a definicdo da politica, & medida que esta “nega as
metanarrativas e a potencialidade de transformacGes macroestruturais, em beneficio de
microrrelagdes e das mudangas pontuais” (RAMOS, 2010, p. 69)

Nesse sentido, os conhecimentos ficam a elas submetidos. Afinal, somente
interessardo 0s contetdos que permitirem a formacdo de competéncias e habilidades. O papel
do curriculo, assim, € o de transformar as antigas disciplinas em problemas e projetos com
temas relativos a vida dos alunos, para que cada um encontre meios para resolvé-los.

As competéncias sdo, entdo, delimitadas pela utilidade que tém os conhecimentos na
realizacdo de acOes préticas, ou seja, primeiro definem-se as competéncias necessarias para o
cotidiano do sujeito e depois se selecionam os contetidos exclusivamente necessarios para que
o0 aluno seja formado e qualificado para desenvolver suas capacidades. Valorizam-se
qualidades e/ou qualificacdes individuais, como: iniciativa, criatividade, capacidade de
adaptacéo, flexibilidade, capacidade de solucionar problemas e lidar com o inesperado.

Por esse pensamento, o conhecimento s6 é valido quando til. Desta forma, a
relevancia do processo educativo ndo esta no conteddo em si, mas no desenvolvimento do

estudante na capacidade de apreensdo. Assim, o fundamento epistemoldgico que orienta a
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pedagogia das competéncias e, consequentemente, 0 PROINFANTIL, é o pragmatismo®®.
Como afirma Ramos (2010, p. 132),

[...] pode-se identificar o pragmatismo como uma corrente filoséfica que pretende,
muito mais, ultrapassar os problemas do que enfrenta-los. Por isso, pela concepcéo e
critério de verdade [...], o pragmatismo acaba se constituindo numa filosofia do
senso comum.

No caso do PROINFANTIL, ao propor que o professor cursista seja ativo, com énfase
na acdo individual dos sujeitos, evidencia-se uma responsabilizacdo dos trabalhadores pelas
transformacdes e/ou manutencdes do que se vive no mundo. Isso fica também evidente
quando se tem uma supervalorizagcdo da pratica em detrimento da teoria, guiados pelo
proposito de que é preciso que cada um perceba as mudancas que precisa realizar em seu

cotidiano do trabalho. Assim,

O desejo de crescer como pessoa e como professor é uma caracteristica fundamental
do bom educador, que ndo perde chances de, cada vez mais, estudar, refletir e
praticar. [...] O Programa vale-se dos beneficios da formagdo em servico, que torna
possivel a reflexdo tedrica sobre a pratica do Professor Cursista, considerando as
caracteristicas, as necessidades, os limites e as facilidades apresentados pela
instituicdo em que atua. Dessa forma, a propria instituicdo de Educacdo Infantil
torna-se o lugar privilegiado de formacdo do professor, com efeitos significativos
sobre a sua prética pedagogica. (BRASIL, 2005a, p. 7 e 14)

A medida que o PROINFANTIL enfoca quase que exclusivamente os saberes
constituidos nas trajetdrias profissionais, impde, igualmente, que o senso comum pode ser
suficiente, desde que “bem direcionado”. Nessa perspectiva, o curriculo fica restrito a reflexdo
sobre as experiéncias, pois sdo essas que valem. Com isso, também h& uma difusdo da ideia
de que no mundo flexivel de hoje ndo existem verdades absolutas, elas sdo sempre relativas.
Os conhecimentos s6 sao validos quando Uteis para resolver alguma situacdo do cotidiano e,
portanto, a aprendizagem € uma apropriacdo privada do conhecimento. Como afirma Ramos
(2010, p. 118-9),

Incorporando a ideia da construtividade do conhecimento, as competéncias seriam
essas estruturas ou 0s esquemas mentais responsaveis pela interacdo dinadmica entre
o0s saberes prévios do individuo — construidos mediante as experiéncias — e 0s
saberes formalizados.

Segundo, Perrenoud (1999a), entdo, cabe a educacdo e a escola exercitar a
transferéncia de conhecimentos de uma situacdo para outra. O autor afirma, ainda, que

nenhuma acdo € a aplicacdo Unica de saberes, mas a transferéncia de saberes, o que

8 O pragmatismo é uma corrente filoséfica que surge no final do século XX baseada na utilidade do
conhecimento. Ha uma valorizagdo desta em relacdo a teoria. O assunto é muito bem trabalhado em Ramos
(2003, 2008 e 2010).
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pressupde um funcionamento mental complexo e a mobilizacdo de recursos. Constitui-se,
assim, o conceito de competéncia como construcdo social de dimensédo subjetiva (referente a
mobilizacdo de recursos) e social (acdo, desempenho). Desta forma, toda competéncia estaria
fundamentalmente relacionada a uma pratica social.

Para Perrenoud (2000) o fato de muitos conhecimentos serem ensinados fora de um
contexto de agédo, resulta na falta de sentido para os alunos. Com isso, 0s educandos

acumulam saberes para as provas, mas nao mobilizam o que aprenderam em situagdes reais.

Uma abordagem por competéncias determina o lugar dos conhecimentos — eruditos
ou ndo — na acdo: eles constituem recursos, frequentemente determinantes, para
identificar e resolver problemas, para preparar e para tomar decisdes.
(PERRENOUD, 19994, p. 53)

No que se refere especificamente a organizacdo, o curriculo por competéncias nao é
disciplinar estruturando-se, geralmente, por modulos (como no caso do PROINFANTIL). A
ideia € que cada mddulo seja um conjunto de contedos e atividades para a formacdo de
habilidades. Como nédo se estrutura a partir de disciplinas, o curriculo por competéncias €
também chamado de integrado, pois, em tese, expressa uma integracao de conteudos.

No caminho de tal questionamento, entendemos que a proposta de curriculo integrado
precisa ter como referencial a perspectiva de formacéo politécnica que pretende romper com
as atuais concepcGes de homem, educagdo, sociedade, trabalho. Além disso, objetiva
transformar esta sociedade que fragmenta os sujeitos. Como afirma Rodrigues (1998, p. 104),
a “concepcdo de formacdo politécnica busca trabalhar (fundamentalmente) na dire¢do da
(re)construcdo da liberdade no trabalho, através do dominio pratico e intelectual sobre a
totalidade dos processos de trabalho”.

Nesta direcdo a formacédo politécnica relaciona-se diretamente com o dominio do que
fundamenta cientificamente as diferentes técnicas que estdo presentes na sociedade e no
processo de trabalho atual. Nao se trata, entdo, de uma educagdo que “forma” executores de
tarefas, mas homens com desenvolvimento omnilateral, com visdo de totalidade da pratica
social e produtiva®’.

Ensina-nos Machado (1990, p.60) que a concepcdo politécnica de educacdo

pressupde também a redefinicdo da chamada cultura geral, académica, genérica e
alheia aos processos fundamentais da vida social [...]. N&o se trata de aumentar
mecanicamente o volume dos conhecimentos, mas redefinir os métodos da

87 Segundo Machado (1991, p. 126), “[os conhecimentos desenvolvidos por Marx] permitiram-lhe ver, de um
lado, que a histéria ndo tem retorno, ndo tendo sentido reclamar por uma recuperacdo da universalidade do
trabalho artesanal; por outro, que a universalidade a ser alcancada com o desenvolvimento técnico e cientifico
serd muito superior aquela, atingindo uma dimensao jamais alcangada pelo género humano”.
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abordagem, os quais demandam que o processo académico inteiro esteja de forma
apropriada.

Educacdo politécnica significa uma educacdo que possibilita a compreensdo dos
principios cientifico-tecnoldgicos e historicos da realidade concreta. Essa visdo atrela-se a
concepcao de que um outro projeto de sociedade requer uma ampliacdo da visdo da realidade
que se vive para além de sua aparéncia.

A concepcéo de curriculo integrado (embasado no conceito de educacéo politécnica)
tem em vista trés pressupostos bésicos: a necessidade de uma formacdo omnilateral; a
indissociabilidade entre Educacdo Profissional e Educacdo Baésica; a integracdo de
conhecimentos gerais e especificos. Desta maneira, “o curriculo integrado organiza o
conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos
sejam apreendidos como sistema de relacbes de uma totalidade concreta que se pretende
explicar/compreender”. (RAMOS, 2005, p. 116)

A compreensdo do homem como ser historico pressupde uma formacdo que integra
todas as dimensbes da vida, sendo elas o trabalho (em seu sentido ontoldgico), a ciéncia
(entendida como os conhecimentos produzidos pela humanidade) e a cultura (valores éticos e
estéticos da formacdo). Para tanto, € preciso ter o trabalho como principio educativo,
considerando, sempre, 0 ser humano como produtor de sua realidade.

Para Ramos (2005, p. 119), “ter o trabalho como principio educativo implica referir-se
a uma formacdo baseada no processo histérico e ontoldgico de producdo da existéncia
humana”. Portanto, na concepg¢do de curriculo integrado orientado pela educacdo politécnica
ha uma relacdo direta entre formacdo geral, técnica e politica a partir da concepcao de
trabalho como principio educativo.

Neste cenario, a compreensdo da dimensdo ético-politica do curriculo do
PROINFANTIL nos permite dizer que, apesar de se definir com um curriculo integrado, na
verdade, estrutura-se a partir da l6gica da pedagogia das competéncias, mas com eixos
integradores. A relacdo com a pratica como determinante para a estruturacdo do curriculo e
sua limitacdo a ela permite-nos concluir que esta politica segue os moldes da reforma
educacional iniciada no Brasil nos anos 1990 sob a égide do grande capital.

Essa reforma € estratégica ao atingir também os professores, visto que, de fato, eles é
que realizardo, ou néo, as mudancas de paradigmas educacionais pretendidos pelo MEC, por
meio de suas praticas cotidianas. Fica evidente que se espera como resultado, com politicas
como o PROINFANTIL, que um maior nimero de professores obtenham a certificacdo

exigida pela lei, mas, também, que esses “novos” professores tenham condutas e
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desempenhos esperados e determinados pelo programa, ou seja, formando o maior nimero de
criangas possivel dentro dos paradigmas que os formaram.

Por outro lado, buscamos reafirmar a necessidade de uma politica de formacéo de
professores de Educacdo Infantil voltada a formacéo integral (omnilateralidade) dos sujeitos;
uma educacéo que tenha como centralidade o ser humano e suas relagdes com a natureza; uma
educacdo cuja selecdo de conteudos de ensino tenha como base uma formacdo ampliada
(ciéncia, tecnologia, trabalho e cultura) e, ndo somente, vinculados a um cotidiano imediato
como aprender habitos de higiene para ensinar as criangas ou compreender que a brincadeira é
importante para essa faixa etaria. E preciso que o professor compreenda a realidade que o
cerca além de sua aparéncia fenoménica, mas também as relacGes de classe, a Idgica da
politica social e educacional de hoje e de ontem (mesmo que ndo ensine diretamente esses
saberes as criangas), entre outros.

Deste modo, acreditamos que o curriculo deveria estruturar-se de modo integrado
tendo como referencial a perspectiva de formacdo politécnica, objetivando transformar esta
sociedade que fragmenta os sujeitos. Assim, na formacdo integral o conhecimento seria
entendido como producdo do pensamento pelo qual se apreendem e se representam as
relages que constituem e estruturam a realidade objetiva.

Além do curriculo estruturado a partir de competéncias outro elemento central para
compreendermos 0 PROINFANTIL, em suas multiplas determinagdes, é a proposta de ser
desenvolvido nos moldes da educacdo a distancia. Deste modo, analisaremos esta opcéo
metodoldgica buscando entender os elementos que fundamentam a escolha de uma politica de
formacéo de professores de Educacdo Infantil que opta, no contexto histérico atual, por esse
tipo de educacéo.

5.3 0 PROINFANTIL E SUA RELACAO COM A EDUCAGAO A DISTANCIA

A Educacdo a Distancia (EaD) tem sido amplamente discutida, divulgada, elogiada e
criticada por diferentes setores da sociedade. Sua ampliagéo e visibilidade ganham forga no
Brasil na decada de 1990 por se apresentar como uma possibilidade de economia de gastos, de
ampliacdo na oferta e acesso a educacdo, e por fazer parte das orientacdes dos organismos
internacionais.

A primeira lei da educacdo que reconhece a EaD é a n® 9.394/96 através do artigo 80.

(BRASIL, 1996). O Decreto n° 6.522/05 que regulamenta esse artigo define EaD como uma
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“modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacgdo e comunicagéo,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos.”

Pela legislacdo atual a EaD é permitida na Educacdo Bésica para criangas somente
como complementacdo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais. Entretanto, na
educacdo de jovens e adultos e em cursos técnicos é permitida sem restri¢oes.

O PROINFANTIL € um programa de formacéo de professores integrado ao Ensino
Médio fazendo parte tanto da Educacdo Basica como da Educacdo Profissional®. Por
caracterizar-se como politica emergencial voltada para jovens e adultos, o programa tem a
permissao legal para realizar-se a distancia.

A justificativa utilizada pelo programa em relacdo a EaD é o fato deste tipo de

educacéo possuir diversas vantagens, sendo elas:

" 0 programa de ensino é realizado no local em que o aluno se encontra, ou
seja, em casa ou no trabalho, ndo exigindo que ele se dirija para onde a escola esta
situada. Assim, o ensino a distancia abre oportunidade para as pessoas estudarem,
independentemente do local onde fica a residéncia, em &reas rurais e/ou de dificil
acesso. Atende, ainda, a pessoas que estariam impossibilitadas de assistir a aulas por
razdes de trabalho, questdes familiares ou outras dificuldades. O ensino a distancia
promove, portanto, a igualdade de oportunidades garantindo, inclusive, que o
material elaborado chegue a um grande nimero de alunos;

= nessa modalidade, o aluno pode unir o estudo ao seu trabalho, o que torna a
aprendizagem mais significativa e interessante, porque, acontecendo em um
contexto da vida real, a motivacao tende a ser maior;

" além disso, a aprendizagem pode ocorrer continuamente durante todo o ano,
sendo mais eficiente do que quando os alunos tém de se deslocar de suas casas para
assistir a um curso promovido em local muito distante e apenas num determinado
periodo;

= no ensino a distancia, existe uma divisdo de trabalho entre aqueles que
elaboram materiais e aqueles que ajudam os alunos a utiliza-los. Os materiais
sdo elaborados por equipes de especialistas em conteldo e de especialistas em
aprendizagem na modalidade do ensino a distancia. A partir da vasta quantidade de
informacdo de cada campo do conhecimento, a equipe de elaboracdo seleciona
cuidadosamente o conteddo, organizando as informagGes em moédulos e unidades
l6gicas e inteligiveis para facilitar a aprendizagem. Para orientar os cursistas na
utilizacdo desses materiais, hd equipes atuando em nivel nacional, estadual e
municipal com atribuicfes especificas que estdo descritas ao longo deste documento;
" 0 ensino a distancia permite que esses materiais, de excelente qualidade e
elaborados por especialistas, cheguem a um grande nimero de alunos. O processo de
producdo do material pela equipe de especialistas resultou em contetdos de melhor
qualidade do que se fossem produzidos isoladamente. Assim, esse material pode ser
disponibilizado para todos equitativamente;

" apesar de o investimento financeiro para a producdo do material e sua
implementacdo ser grande, considerando a enorme quantidade de alunos atingida,
seu custo médio é mais barato que o custo dos métodos convencionais.
(BRASIL, 20053, p. 15-6, grifo nosso)

8 Vale ressaltar que o fato do PROINFANTIL ter o Ensino Médio integrado & formagéo profissional, ndo
significa que haja necessariamente uma integracdo, ou seja, que o curriculo se inter-relacione com as dimensoes
da vida (trabalho, ciéncia e cultura) (RAMOS, 2005).
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Alguns elementos da citacdo acima precisam ser analisados com o objetivo de
entendermos as proposi¢ées da EaD no PROINFANTIL para além da aparéncia. O primeiro
ponto € o argumento de que o ensino a distancia promove a igualdade de oportunidades. De
fato, este tipo de educacdo amplia 0 acesso, mas serd que podemos considerar que esse
aumento de vagas ou o0 maior acesso signifique igualdade de oportunidades? Sera que a
igualdade de oportunidades se restringe a uma formacdo em larga escala?

O segundo destaque € uma observa¢do quanto a uma possivel incoeréncia interna no
programa. A todo o tempo 0 PROINFANTIL ressalta que a formagéo de professores deve ser
centrada na prética, nas experiéncias de cada um. Entretanto, propde uma formacdo a
distancia que possibilita, portanto, poucos processos de discussao e encontros que deem conta
das relacOes subjetivas e da multiplicidade de conhecimentos que se constréi na relagdo com o
outro.

Oliveira (2009) afirma que a EaD reforga a conservacdo das relagdes dominantes
difundindo as competéncias, as habilidades e os valores necessarios a formacao de individuos
para a coesdo social capitalista. Existem, felizmente, contradi¢des nesse processo, mas oS
fundamentos e acGes previstas por essas politicas cada vez mais se estruturam de modo a
convencer 0s sujeitos de que as mudancas possiveis na sociedade dependem de cada um.

Identificamos como forte elemento de contradi¢do na justificativa do PROINFANTIL
para 0 ensino a distancia o fato de também ser semipresencial. Quinzenalmente os tutores
realizam encontros com seus grupos de professores cursistas a fim de receberem o material
para correcdo (esses materiais sdo os cadernos referentes a cada médulo elaborados pela
coordenacdo nacional do programa) e tirar ddvidas. Nesse sentido, questionamos se a
presenca obrigatoria do professor cursista nesses encontros quinzenais também ndo é uma
forma de admitir que a EaD é falha. Nesta mesma linha de analise, como ndo dizer que o
PROINFANTIL também optou por um ensino a distancia, pelo fato de representar um
significativo corte de gastos, afinal, ha tutores (sendo exigido somente o nivel médio com
formacdo de professores e grande experiéncia de trabalho) e ndo professores; ha agéncias
formadoras e ndo espacos (escolas, universidades...) destinados a esse tipo de ensino; ha
materiais auto-instrucionais e néo bibliotecas.

Como Unica possibilidade de retorno a escola para muitos sujeitos, a EaD no
PROINFANTIL é mais um meio de se ter uma formacdo voltada para um homem
empreendedor e colaborador (elementos que configuram a nova pedagogia da hegemonia).

O fato € que precisamos discutir o que determina ou o que tem determinado a expansao da



154

EaD no Brasil e, em especial em politicas de formacdo de professores. Um fator que tem sido
determinante para essa ampliacdo é o cunho mercadoldgico fortemente presente na EaD.

Como afirma Torrez

a banalizacdo do processo educativo, que subjaz nas tdo propaladas “facilidades” da
EaD, pode servir de alerta sobre a forte possibilidade de mercantilizacdo dessa
modalidade de ensino, cujas caracteristicas proporcionadas pelas TIC — velocidade e
“massividade” — tendem a favorecer esse processo.(TORREZ apud NORONHA,
2011)

Oliveira (2008) contrap®e a ideia de democratizacdo do acesso a educacao pela EaD a

responsabilizagdo que se da aos sujeito hoje pelo seu “sucesso ou fracasso”. Para ela,

Concomitante a perspectiva de democratizagdo do acesso, nos marcos limitados a
que tais politicas se circunscrevem, reforca-se o ideal de igualdade de oportunidades,
ou seja, de responsabilizacdo dos individuos pela escolarizacdo (muitas vezes ruim),
apostando-se na possibilidade de atenuar as desigualdades, e ndo supera-las.
(OLIVEIRA, 2008, p. 158)

E importante destacar que o PNE (BRASIL, 2001) apresenta grande énfase na
necessidade de formacdo de professores em EaD. Assim, prevé que é preciso “iniciar, logo
apos a aprovacgdo do plano, oferta de cursos a distancia, em nivel superior, especialmente na
area de formacao de professores para a educagdo basica”. (BRASIL, 2001) Se, neste periodo,
ja se discutia a necessidade de uma formacdo de professores de nivel superior para todos,
como ainda existem profissionais sem a Educacdo Basica completa? A melhor forma seria
entdo expandir essa formagdo através da EaD, tendo também em vista o fato de ser mais
rapida, barata e, sob 0 argumento de que esse professor (no caso do PROINFANTIL) ja tem a
experiéncia do trabalho, o instrumental.

Para Silva Junior, Kato e Santos (2010, p. 41),

[que] racionalidade informa as politicas publicas para a formacéo de professores por
meio da EaD? Estamos diante de um Estado e de uma educacdo reformados, num
contexto de universalizacdo do capitalismo e de sua consequente mudanga no
metabolismo social. Trata-se de uma racionalidade mercantil e instrumental,
exigindo pedagogias cognitivistas para a concretizagdo do novo paradigma da
educacéo brasileira, sob a batuta da Seed..

Observamos, entdo, que a conjuntura em que se expande a EaD no Brasil € parte da
I6gica de minimizacdo de custos e de maximizacdo da eficiéncia que, tendo suas origens no
mundo empresarial, faz parte do novo tipo de Estado que se coloca como gestor.

As proposicdes de politicas educacionais, nesse cendrio, partem da concepcdo de que o
conhecimento que deve ser valorizado € o pratico e util para o cotidiano de cada um.
Entretanto, vale ressaltar que as politicas de formacéo a distancia séo estruturadas com uma

I6gica, com materiais e metodologia iguais para todos. Entdo, onde fica a especificidade, o
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contexto e a necessidade de cada aluno? Como compreender um discurso que propde uma
educacdo que integre os conhecimentos e as “realidades” dos educandos, mas, a0 mesmo
tempo, estabelece previamente e fortemente os conteldos e exercicios que devem ser
trabalhados pelos alunos nos dois anos de curso (no caso especifico do PROINFANTIL)?

Nesse sentido, fica evidente o carater instrumental das politicas de EaD no Brasil, em
que ha uma acentuacdo do pragmatismo sob o argumento de que esse paradigma, centrado no
logicismo e na busca do consenso, possibilita o estabelecimento dos nexos necessarios entre
os fendbmenos sociais, na qual o individuo esta inserido.

Essa logica pde em foco a necessidade de respostas praticas aos problemas imediatos,
tirando o foco do sujeito em sua historia, sem que haja questionamentos das contradi¢es
presentes na realidade social. Valoriza-se o conhecimento pratico e instrumentalizavel
difundindo uma adaptacdo do individuo as mudancas sociais, sem que se tenha um
questionamento das razfes que produzem essas transformacées. Como afirma Silva (2010, p.
95),

nés nos opomos a tal perspectiva [pragmatica], uma vez que ela tende a
circunscrever a esfera formativa do ser social em um paradigma politico centrado no
logicismo e na busca do consenso, tomando a realidade social como naturalmente
dada, ou, ainda, como metafisica. O conflito tende a ser compreendido como
passivel de ser superado em consensos produzidos por meio de uma
(pseudo)democracia comunicativa, sem que haja questionamentos das contradi¢fes
que se produzem na nossa realidade social por meio de relagbes sociais que se
materializam em praticas sociais as mais diversas ou dispares.

Justifica-se a urgéncia de ampliagéo da educacao escolar (mesmo que a distancia) pela
necessidade do mundo atual de valorizagdo de competéncias multiplas, do trabalho em
equipe, do desenvolvimento da capacidade de aprender e adaptar-se a novas situacoes. Esses
seriam os elementos que deveriam constituir a educacdo escolar, afinal, afirma-se que para
“sobreviver” na sociedade e integrar-se ao mercado de trabalho nos dias de hoje, o individuo
precisa desenvolver a capacidade de autogestdo (capacidade de organizar o seu préprio
trabalho), a resolucéo de problemas, a adaptabilidade e flexibilidade diante de novas tarefas, a
assumir responsabilidades e aprender por si préprio.

Como vimos no capitulo 1, a nova agenda do neoliberalismo de Terceira Via enfoca
que a responsabilidade pela empregabilidade, na sociedade atual, deve-se, fundamentalmente,
ao individuo. Essa caracteristica acentua-se com a expansao da EaD, afinal, dissemina-se a
ideia de que n&do tem formacao/certificagdo quem ndo quer, pois existem facilidades (como
estudar em qualquer lugar e hora) que, nessa perspectiva, justificariam o “sucesso” de uns e o

fracasso de outros.



156

Especificamente para a formacdo de professores o argumento acima é ainda mais
perverso, pois a todo tempo afirma-se que a oportunidade é dada (pelo Estado ou por
instituicbes filantropicas e por instituicbes particulares que oferecem bolsa de estudo ou
precos supostamente acessiveis a esses profissionais) para que o professor aumente a sua
titularidade e “invista” na sua formagdo. Entretanto, o pensamento hegemonico difunde a
ideia de que os professores, hoje, sdo desinteressados, s6 querem fazer greve (os de
instituicBes publicas) e reivindicar melhores salarios.

Os meios de comunicacdo se encarregam de divulgar amplamente essa ideologia,
buscando o consenso de uma sociedade que supostamente ndo tem classe. Deste modo, em
uma sociedade sem classes, 0 foco passa a ser as relagdes, as miudezas do cotidiano de cada
um, cujo eixo central ndo é mais a relacao capital-trabalho (SANFELICE, 2010).

A ascensdo da EaD precisa ser considerada dentro desse contexto, afinal, a nova
pedagogia da hegemonia também indica que é preciso uma reformulacdo geral nos
curriculos e metodologias de ensino. O foco passa a ser a formacéo inicial e de professores
com énfase na aquisicdo de competéncias e habilidades.

Vale ressaltar que essas transformacdes devem ocorrer de modo a diversificar a oferta
e adapté-las (e, consequentemente também os sujeitos) as novas demandas do capital, afinal,
ser flexivel, adaptavel, € uma condicdo da pés-modernidade. Como afirma Sanfelice (2010, p.

115), os objetivos praticos desta concepgdo, seriam, entre outros,

Induzir & percepcéo de que suas qualidades sdo geradas pela capacidade suprema de
se autogovernar e de que é possivel defini-las independente das condicdes concretas
que nos envolvam. Uma literatura de auto-ajuda que confirma o individualismo.

Cabe a educacédo difundir novos habitos mentais e comportamentais e, para tanto, o
professor precisa ser formado dentro desta concepcdo. Na verdade, € preciso que ele tenha em
mente que seu papel na sociedade hoje é formar valores e percep¢des inerentes a ideia de que
ndo ha, e ndo é desejavel que existam, conflitos na sociedade. As dificuldades podem ser,
facilmente, mas em diferentes graus, superadas com a contribuicao de cada um.

A formacdo inicial ou profissional de professores caberia ser mais flexivel, de acordo
com o mundo globalizado. A EaD encaixa-se nesses “novos padrdes”, em que se diz ndo ter
padrdes, difundindo e consolidando uma educacdo que forma o novo intelectual necessario a
coeséo social.

No PROINFANTIL essas caracteristicas ficam evidentes, a medida que segundo o

programa o professor precisa ter os seguintes dominios:

A Reconhecer-se como profissional da educacéo;
B. Promover a educagdo para a cidadania, para a paz e a solidariedade humana;
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C. Compreender a instituicdo de Educacdo Infantil como espaco coletivo, em
parceria com a familia e a comunidade, de educacdo e cuidado de criangas com
idade entre 0 e 6 anos;

D. Promover agdes que assegurem um ambiente saudavel, higiénico e ecoldgico
na instituicdo de educacao infantil;

E. Comprometer-se com o bem-estar e o desenvolvimento das criangas;

F. Dominar o instrumental necessario para o desempenho competente de
suas funcoes de cuidar/educar as criancas;

G. Dominar estratégias de acesso, utilizacdo e apropriacdo da producao
cultural e cientifica do mundo contemporaneo. (BRASIL, 2005a, p.33-9, grifo
N0sso)

Ao novo intelectual, formado também pelo PROINFANTIL, cabe dominar o
instrumental para fazer o seu trabalho (ou manter o seu emprego) de modo que as criangas
sejam bem cuidadas e educadas sob a nova égide do capital. E evidente que, para isso, uma
EaD é o suficiente, pois nela é possivel que se difunda os padrGes basicos necessarios ao
funcionamento de uma creche e/ou pré-escola que permita uma educagdo para a “cidadania”.

E preciso, no entanto, como fazem Frigotto e Ciavatta (2003), compreendermos que a
cidadania no Brasil relaciona-se a classe social do sujeito. Portanto, ela vem se configurando

historicamente de forma individualista e relacionada ao direito a propriedade. Assim,

A cidadania individual pressupde a liberdade e a autonomia dos individuos num
sistema de mercado, de livre jogo da competicdo, em que todos sejam respeitados e
tenham garantias minimas para a livre manifestacdo de suas opiniGes — basicamente
pelo voto — e da autorrealizacdo de suas potencialidades. (GOHN apud FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 55)

Dentro desta configuracdo, a busca deve ser, entdo, pelo exercicio competente da
cidadania (através de a¢Bes como distribuir sopa aos moradores de rua, ajudar na distribuicao
de mantimentos para o0s desabrigados da chuva, engajar-se em movimentos de defesa ao meio
ambiente, entre outros) sem que se discuta a propria origem da concepcdo do que € ser
cidaddo e, especificamente, o que é ser cidaddo em uma sociedade de classes.

Esta concepcao de “cidadania consentida” pode ser observada no PROINFANTIL,
pois de acordo com as proposi¢fes desta politica deve-se promover uma educacao para a
cidadania®, o que significa:

I. Compreender a Educac¢do Infantil como um dos instrumentos de promogao de
uma sociedade mais justa

I1. Contextualizar as politicas para a educacao infantil no conjunto das politicas para
a infancia e das politicas educacionais como um todo

I1l. Compreender a infancia como categoria social e historica e as criangas como
produtoras de cultura e protagonistas na sociedade

¥ 0 programa afirma, ainda, que os encontros quinzenais com os tutores, “quando bem realizados s&o
verdadeiras aulas de cidadania: saber ouvir, inscrever-se para falar, defender pontos de vista com firmeza e
educagdo, respeitar a opinido alheia, acatar a decisdo da maioria — tudo isso que constrdi a convivéncia
democrética é exercitado e acaba sendo produto do uso freqiiente e adequado da discussdo e do debate.”
(BRASIL, 2005a, p. 82)
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IV. Exercer a cidadania de forma responsavel e participativa, compreendendo
seus fundamentos

V. Pautar-se por principios de ética democratica (dignidade, respeito mutuo,
justica, participacdo, responsabilidade, dialogo e solidariedade)

VI. Comprometer-se com a busca de efetivacdo dos direitos das criangas a
educacao, saude, higiene, nutricdo, seguranca e protecao

VII. Reconhecer sua identidade cultural, a das criancas e de suas familias e valorizar
as diferentes culturas presentes no grupo como riqueza da sociedade

VI1I1. Reconhecer a diversidade de género, etnia e religido, além das necessidades
especiais das criancas

IX. Fortalecer a convivéncia democratica entre as criangas ao lidar com situagdes de
conflito e competi¢éo

X. Favorecer relagdes cooperativas entre as criangas. (BRASIL, 2005a, p.34, grifo
N0ss0)

Serd que a educacdo é um instrumento de promocdo de uma sociedade mais justa?
Podemos afirmar que a Educacdo Infantil é igual nas diferentes instituicdes educacionais
existentes no Brasil? A formacdo, as possibilidades, as oportunidades, o acesso dos
profissionais que lidam com as criangas (sejam eles professores, auxiliares, recreadores,
educadores, etc.) sdao os mesmos? De fato, 0 que queremos € uma sociedade mais justa? Justa
para quem?

Segundo Marshall (apud ABREU, 2008) o conceito de cidadania independera da
situacdo de classe, visto que € um compromisso moral e politico para que se tenha a
legitimacgdo da ordem. Como nas sociedades capitalistas as desigualdades sdo necessarias para
a perpetuacdo do sistema, é preciso que se tenha o consenso de opiniGes. O voto, por
exemplo, também é utilizado para a legitimacdo de determinados consensos, a medida que
supostamente cada um pode exercer a sua “cidadania” através voto.

No PROINFANTIL, o conceito de cidadania também se limita a compromisso moral e
politico estruturado para a perpetuacdo e legitimacdo da ordem social vigente. Defendemos
um conceito de cidadania radicalmente oposto a esse que se limita a ensinar, especialmente a
classe trabalhadora, que existe um “codigo de defesa do consumidor”. Cidadania, numa
sociedade democrética que ainda ndo temos, mas que pretendemos, significa preparar
qualquer cidadao para ser governante.

Deste modo, instrumentalizar a populacdo significa, como vimos antes, também
aumentar o acesso a educacédo formal, o que se caracteriza em um conquista. Entretanto, o
movimento contraditorio da historia nos mostra que esse maior acesso a educagdo formal
acontece de forma aligeirada, com programas e concepg¢des que deslocam a discussdo acerca
de uma educacgéo integral.

A énfase na EaD hoje precisa ser contextualizada a partir dos tipos de formacéo

diferenciadas que existem. A quem e em que contexto historico se destina a educacdo a
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distancia? Que sujeitos sdo esses que formardo que criangas? Quem serdo os alunos que terdo
como professores as pessoas formadas pelo PROINFANTIL?

Em sintese, a énfase na EaD como politica ptiblica para a chamada “democratizagdo
do acesso” ao ensino superior, de forma geral, e para a formagao de professores, de
forma especifica, apresenta-se como a possibilidade de ensino favoravel a
minimizacdo da falta de qualificacdo dos professores brasileiros, utilizadas em
programas de certificacdo em larga escala. Ao mesmo tempo, essas politicas estdo
articuladas com uma perspectiva de adequacdo da formagdo as exigéncias
decorrentes do desenvolvimento tecnoldgico e social, de maneira a conformar o
cidaddo/trabalhador para o atual momento do capitalismo brasileiro, de acordo com
0s requerimentos epistemoldgicos e ético-politicos dos organismos internacionais,
em especial 0 Banco Mundial e a UNESCO. (OLIVEIRA, 2008, p. 186)

O PROINFANTIL, mesmo sendo um programa que forma em larga escala, ndo
representa um projeto coletivo, mas que pretende reforcar, através de uma educacdo formal, a
necessidade permanente de uma (con)formacdo de sujeitos que acreditem nos valores, habitos

e atitudes burgueses.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

N&o se trata de escolher entre cegueira e traigéo.
Mas entre ver e fazer de conta que nunca vi

ou dizer da dor que vejo para ajuda-la a ter fim,
ja faz tempo que escolhi.

(Thiago de Mello)

Neste trabalho abordamos as dimensdes que tém sido determinantes para as politicas
de formacéo de professores no Brasil, particularmente dos docentes de El, relacionando-as ao
contexto nacional e internacional. Sob o neoliberalismo de Terceira Via essas politicas tomam
forma de programas e velhas propostas se (re)configuram, instituindo o discurso da
necessidade de formag¢do de um “novo homem”, preparado para um “novo tempo” que
concilia voluntariado e direito.

O papel do professor é estratégico para a concretizagdo dessas mudangas, afinal, ele é
um dos principais difusores de uma “nova cultura”, ou de uma nova sociabilidade burguesa
que contribui para a conformacdo dos sujeitos ao modelo hegemonico de sociedade. Neste
sentido, as estratégias voltadas a formacdo de professores de todos os niveis redefiniram-se a
partir das transformac@es politicas, econémicas, sociais necessarias para a inclusdo do Brasil
no atual estagio de desenvolvimento do capitalismo.

E importante destacar que a pesquisa possibilitou a compreensdo de que, cada vez
mais, a escola ganha centralidade na difusdo da ideia de que é preciso uma mudanca no pais, a
fim de que se construam sociedades mais justas dentro desse novo capitalismo. Assim, ndo se
trata mais de uma “educagio para todos”, agora ¢ preciso que todos se comprometam com a
educacdo, se envolvam com a escola. Os professores, em especial, ttm como func¢éo principal
contribuir na formagdo de atitudes e comportamentos que “preparem” criancas, jovens €
adultos (em todos os niveis de ensino) para um mundo de incertezas.

Os referenciais e matrizes tedricas advindas dos organismos internacionais (em
especial o BM, a UNESCO e o FMI), representantes dos interesses do capital financeiro
internacional, embasaram a criacdo e difusdo de uma nova sociabilidade com pressupostos e
noc¢Oes ideologicas orientadas pelos principios do individualismo, da participacéo social com
responsabiliza¢do individual, com fim de “construir um mundo melhor”.

Para a “constru¢ao” desse “mundo melhor” foi também preciso pensar em um sistema

~ %

educacional que ajudasse na formagao do “cidadao” do futuro (e do presente), onde desde a

Educagao Infantil se tivesse uma formagao flexivel, baseada na ideia de “empregabilidade” ou
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“laborabilidade”®, em que o individuo fosse o Gnico responsavel pela sua trajetoria. Nesse
contexto emergiram novos conceitos como: educacdo que desenvolve competéncias e
habilidades, ou, ainda, educacdo ao longo da vida, educacdo para formacao de individuos
polivalentes. Desse modo, configurou-se a educacéo para a nova sociabilidade do capital.

No bojo dos acontecimentos que redundaram numa “nova educagdo” para uma “nova
sociedade” a reforma da formagdo dos professores tornou-se fundamental ao projeto da nova
sociabilidade para o capital, pois, como afirma Oliveira (2008, p. 283), teve duas intencdes
principais:

formar os novos organizadores da cultura de acordo com as demandas técnicas e
ético-politicas do capitalismo mundializado e preparar as novas geracdes para ser,
pensar e agir de acordo com as exigéncias do capitalismo contemporaneo, além de
prepara-la para a sobrevivéncia material e para a convivéncia social.

Nessa redefinicdo das politicas de formacdo de professores de todos os niveis houve
uma reconfiguracdo do papel do Estado como garantidor de direitos da educacédo, além de um
forte incentivo a formacdo de parcerias de cunho empresarial com setores da sociedade civil,
em especial com ONGs e instituicdes filantropicas. Podemos dizer que a reforma ocorrida no
Brasil ap6s os anos 1990, em especial no campo da educagdo, processou-se em meio a
concepgdo neoliberal de Terceira Via, expresso nos ideais da nova pedagogia da hegemonia.

A medida que este cenario constitui-se, foi concomitantemente necessario reformar a
educacdo em todos os niveis; pois o principio educativo passou a ser influenciado por
distintas concepc¢des, como: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser. A nova logica impds a escola que se orientasse a partir desse
referencial, bem como a formacéo docente (tanto em servico, quanto em larga escala). Deste
modo, entrou em cena a pedagogia das competéncias como referencial para formacdo humana
e, especialmente, a urgéncia de uma formacdo ligada diretamente a pratica tendo como
metodologia a educacéo a distancia.

Desde entdo, as politicas de formacdo de professores, em especial a dos leigos, sdo
estruturadas ndo so6 a partir da “reposi¢cao” de escolaridade, mas também pela necessidade de
perpetuacdo e construcdo de sujeitos que estruturem o pensamento dentro da l6gica neoliberal.

Orientados por tais pressupostos, objetivamos fundamentalmente com este trabalho
analisar as politicas atuais de formacao de professores, especialmente os de Educacéo Infantil,

verificando em que medida essas politicas se constituem como estratégia de adequacao desses

% Segundo Ramos (2002, p. 144), “a substituicio do tempo empregabilidade a favor do termo laborabilidade,
provavelmente se deve a constatacdo da retracdo dos empregos e a defesa contundente que se tem feito sobre a
importancia de se formar individuos empreendedores, capazes de se auto-empregarem € gerirem seus proprios
empreendimentos”.
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profissionais as novas formas de sociabilidade voltadas para o capital. Além disso, examinar o
PROINFANTIL em suas multiplas determinag@es inserindo-0 no contexto mais amplo dado
pelos encaminhamentos do projeto de sociabilidade para o século XXI, identificando em sua
concepcao ideias, valores e perspectivas que possibilitem a formacdo do professor de novo
tipo.

E preciso destacar que delimitamos um estudo baseado no programa, ou seja, na
proposta do PROINFANTIL dentro do amplo contexto de reformas politica e social iniciada
no Brasil nos anos 1990. Tendo em vista os objetivos desta pesquisa ndo temos como avaliar
a implementacdo e os resultados desta politica tanto na formacéo dos professores como nas
praticas pedagogicas propostas por esses docentes nas institui¢cdes de Educacao Infantil.

Deste modo, o processo de exposicdo da pesquisa foi dividido em quatro capitulos. O
primeiro discutiu o contexto das reformas brasileiras iniciadas nos anos 1990, em especial a
educacional. Vimos que o0s organismos internacionais tiveram influéncia direta na
reestruturacdo dessas politicas e na reconfiguracdo do Estado a partir dos fundamentos do
neoliberalismo de Terceira Via. O professor foi e € fundamental nesse processo, visto que é
um intelectual essencial na consolidacdo de um projeto de sociedade, tanto para a sua
manutenc¢do como para sua transformacao.

A ideia de uma formacdo ou de uma educacdo ao longo da vida também possibilitou
que houvesse a perpetuacdo de programas voltados para professores em larga escala,
disseminando a nova pedagogia da hegemonia, difusora de valores, habitos, competéncias e
habilidades. Consideramos que tais elementos sdo 0s instrumentos que promovem a
constituicdo do “homem de novo tipo” e a consolidacdo da formagdo do novo intelectual,
mandatorios para coesdo social.

Analisamos o0 processo de reorganizacdo e construcdo de uma nova sociabilidade no
Brasil ndo somente sob a ética do capital, mas, igualmente, a partir das contradi¢fes ocorridas
na luta por projetos distintos de sociedade. Com essa perspectiva, elaboramos o capitulo dois
que evidenciou a relacdo das politicas educacionais brasileiras dos anos 1990 e 2000 com a
ampliacdo da Educacéo Infantil e da formacéao do trabalhado docente no Brasil.

Concluimos em primeiro lugar que o aumento no nimero de creches e pré-escolas no
Brasil deste periodo precisa ser compreendido ndo somente sob o prisma da ampliacdo da
politica educacional voltada a essa faixa etaria. De outra forma, deve ser analisado pelo fato
de que grande parte das instituicbes de EI desenvolvidas & margem do sistema educacional

passou a fazer parte dos dados oficiais nesta época. Deste modo, houve uma significativa
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ampliacdo do cadastro e ndo propriamente um crescimento nem no numero de criangas
matriculadas, muito menos na quantidade de profissionais.

Outro destaque € o fato do incentivo a EIl estar associado a politicas compensatorias,
ocorrendo, na maioria dos casos, sob a forma de programas ou projetos. Um exemplo claro é a
criacdo do Espaco de Desenvolvimento Infantil (EDI) no Municipio do Rio de Janeiro. Ao
reduzir o acontecimento da educagdo a um espaco, este programa retira 0 protagonismo da
escola. Alem disso, privilegia o desenvolvimento da crianca, em detrimento dos outros
aspectos da formacdo integral. Questiona-se, entdo, por que nao criar escolas que visem a
formagdo omnilateral dessas criangas?

Nesse momento, ao tentar responder as questdes que Se interpuseram em nOSSO
caminho, ndo pudemos deixar de relacionar essas politicas locais e compensatdrias com as
proposicdes de uma escola (ou espacos de desenvolvimento) focadas na formacdo de
competéncias e habilidades para a cidadania. Cidadania, esta, centrada nos valores capitalistas
que, através do estimulo do Estado para que se construam relagdes tutelares da sociedade com
0s sujeitos, com o intuito de resolver problemas imediatos de grupos especificos, redunda em
um novo tipo de associativismo, substituto da mobilizacao social por conciliacdo nacional.

No capitulo trés, a partir das prévias constatacfes, além da compreensdo de que muitas
politicas de formacdo de professores na conjuntura atual sdo a Unica possibilidade de
certificacdo e educacdo formal desses professores, situamos 0 PROINFANTIL como objeto
de estudo desta pesquisa.

Destacamos como relevante o fato de que a medida que o PROINFANTIL enfoca a
pratica e os saberes estabelecidos nas trajetorias profissionais, cria-se uma atmosfera em que o
senso comum pode ser suficiente para embasar a atividade profissional, desde que “bem
direcionado”. Nossa analise critica direciona-se a concep¢do de homem, sociedade,
conhecimento e educacgdo redundante de uma proposta de formacéo de professores que parta
de tal principio.

A partir do questionamento do PROINFANTIL como uma conquista ou como uma
derrota, construimos o capitulo quatro. Verificamos que este programa faz parte da educacao
de jovens e adultos tanto pelo fato de ser voltado a sujeitos acima de 18 anos sem a formagao
exigida pela LDB (BRASIL, 1996), como também por ter a marca histérica dessa modalidade
educacional, cujas politicas, em geral tém se reduzido a préaticas simplificadoras, reducionistas
e aligeiradas.

Nossas analises apontam para o fato do PROINFANTIL ter acompanhado as

mudancas na educacéo profissional dos anos 1990 e 2000, especialmente, por se tratar de um
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programa de Ensino Médio e Educacédo Profissional. Ressaltamos que, embora seu curriculo
seja considerado integrado por seus formuladores, na realidade é constituido por eixos
integradores, que vinculam alguns contetdos do Ensino Médio a formacdo de professores.
Essa relacdo ¢é apresentada a partir do pressuposto de que o professor cursista precisa sempre
vincular os conhecimentos adquiridos a sua prética.

Outro tema que deteve nossa atencdo foi a opgdo pela educacdo a distancia. Os
principais argumentos para a “escolha” sdao: promog¢do da igualdade de oportunidade,
possibilidade de unido entre estudo e trabalho e menor custo em comparagcdo com 0s métodos
convencionais. Consideramos o Ultimo determinante da opc¢do, pois a diminuicdo das
despesas permitiria ao Estado cumprir as exigéncias legais das quais se originou a premissa
do programa de alcance universal.

Desta forma, € preciso destacar, que na atual configuracdo do Estado brasileiro,
dificilmente teriamos outro tipo de politica voltada a formacao de professores com tdo amplo
acesso. O fato de ser a distancia possibilitou que um maior nimero de educadores leigos
tivesse acesso a certificacdo, apesar da demanda da procura pelo programa nem sempre estar
vinculada aos interesses e necessidades diretos dos professores, mas servir de via de
cumprimento de exigéncias legais feitas aos estados e municipios e de estabelecimento de
suas parcerias com a unido. Deste modo, a concepcdo de parceria é determinante para o
PROINFANTIL, afinal, o programa também acaba servindo como um interessante “jogo
politico” para os aliados e, a0 mesmo tempo, um 4alibi contra os governos que nao aceitam
incluir em suas agendas o programa.

Nesse cenério, podemos constatar que, a0 mesmo tempo em que o PROINFANTIL
configura-se como conquista de uma politica de formacéo de professores de El, seu carater
estd longe de ser universal, dependendo da formacdo de parcerias dentro de um complexo
jogo politico para seu estabelecimento. Além disso, ao incorporar em sua dimensao ético-
politica os fundamentos da nova sociabilidade capitalista passa a apresentar a conciliacdo
como importante elemento constitutivo de suas bases.

Essas caracteristicas do PROINFANTIL sdo também resultado de sua orientacdo
fundamental que € o neoliberalismo de Terceira Via, que se dirige pela necessidade constante
de legitimar as opg¢des burguesas para a obtencdo de um consenso mundial (NEVES, 2005).
Deste modo, a partir do ponto de vista das desigualdades justifica-se um novo projeto de
sociabilidade que tem como objetivo sua “amenizac¢do”, reduzindo o problema ao ambito das
simples diferencas. ldeologicamente, deslocam-se questdes que fazem parte de uma totalidade

social para o terreno das particularidades.
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E através do discurso das “diferengas” que também se propaga a ideia de que ¢é
possivel conciliar exploracdo material e emancipacdo humana. Nessa perspectiva, cabe a cada
um se envolver, participar e contribuir para um mundo mais humanizado. Como exemplo,
podemos citar a fala de Sonia Maria de Melo Barbosa (coordenadora nacional do
PROINFANTIL, do MEC), que em janeiro de 2010 esteve no Rio de Janeiro a fim de langar o

programa para este municipio.

O PROINFANTIL fala ao coracdo, vocé coloca no seu trabalho a sua alma, a sua
forga interior. Aquele sonho que vocé pode construir, fazer alguma coisa em prol da
crianca, da comunidade.... € muito mais que gratificante, ¢ um presente vocé ter a
oportunidade de desenvolver esse trabalho.

N&o tem por onde errar, ndo tem como ndo dar certo. Eu desejo que essa forca
cresga cada vez mais dentro de cada um, obstaculos acontecem, mas todos podem
vencer. Qual seria a grande conquista se ndo houvesse dificuldade? (informacéo
verbal)™

Logo em seguida a coordenadora do PROINFANTIL no Estado do Rio de Janeiro,
Neila Maria Cardoso, afirma:

Vocés tém o futuro nas mados. O mundo novo pede que a gente resignifique a nossa
visdo de mundo. Se cada um fizer um pouco, é possivel melhorar ainda mais. Como
diria 0 poeta Mario Quintana, democracia é dar, a todos, 0 mesmo ponto de partida.
Quanto ao ponto de chegada, isso depende de cada um(informagéo verbal).*

Sera que o ponto de partida € o mesmo? Sera que o ponto de chegada depende
somente de cada um? Pelo que vimos neste estudo, de acordo com o pensamento hegemdonico
ao serem oferecidos cursos, programas ou projetos como o0 PROINFANTIL,
consequentemente o ponto de partida passaria a ser 0 mesmo. Esse discurso ndo considera a
totalidade social em que se inserem 0s sujeitos, bem como as mdaltiplas determinacdes do
“ponto de partida e de chegada”.

O PROINFANTIL, mesmo sendo um programa que forma em larga escala, ndo
representa um projeto coletivo, mas que pretende reforcar, através de uma educacédo formal, a
necessidade permanente de uma (con)formacao de sujeitos que acreditem nos valores, habitos
e atitudes burgueses.

Constatamos que 0 PROINFANTIL é ao mesmo tempo, um conguista para muitos
professores leigos sem outras oportunidades de obter a formacéo exigida pela LDB (BRASIL,
1996), assim como instrumento utilizado para atender aos interesses dominantes. Acreditamos

que sua estruturagdo reducionista, fragmentada e pragmaética impossibilita esses professores a

% Assessora pedagégica do programa, em comunicagéo realizada no dia 11 de janeiro de 2010 durante formagéo
dos tutores do PROINFANTIL do estado do Rio de Janeiro, no Hotel Windsor Guanabara.

% Assessora pedagégica do programa, em comunicagéo realizada no dia 11 de janeiro de 2010 durante formagéo
dos tutores do PROINFANTIL do estado do Rio de Janeiro, no Hotel Windsor Guanabara.
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ampliacdo de seus horizontes de saber e 0 acesso ao conhecimento historicamente produzido,
transformando a formagé&o para o trabalho em via de manutencdo dos valores capitalistas.

O PROINFANTIL estrutura-se com base nos principios do pragmatismo, apresentando
curriculo organizado com base nas competéncias, associado a uma abordagem metodoldgica
que privilegia conhecimentos, experiéncias e expectativas do professor cursista. Além disso, 0
programa baseia-se no projeto de sociabilidade proposto pelo capital da constituicdo da
adequacdo do homem a sua realidade, embora amplie o acesso a formacdo especifica do
professor de EI, ao incorporar em sua forma e contetdo os preceitos baseados nas indicagdes
dos organismos internacionais de educagdo em servi¢o e metodologia a distancia. A juncao
desses elementos corrobora para a constru¢do de um consenso em torno da concepcao de que
na sociedade flexivel de hoje ndo é mais preciso uma formacdo com conteudos e técnicas
iguais para todos, mas uma formacdo que seja capaz de desenvolver as capacidades dos
sujeitos individualmente.

No que se refere especificamente ao curriculo, vimos que o que € proposto pelo
PROINFANTIL baseia-se na nogéo de que é preciso uma formacédo que capacite o individuo a
buscar novas competéncias para se atualizar em sua pratica diaria no trabalho com as criancas.
Em contraposi¢do a isso, defendemos o conceito de curriculo integrado que se estabelece na
perspectiva da formacdo politécnica, na qual a educagdo integra todas as dimensdes da vida
(trabalho, ciéncia e cultura).

As reflexbes apresentadas pretendem indicar alguns pontos fundamentais para
pensarmos as politicas educacionais brasileiras e, neste caso especifico, as voltadas a
formacdo de professores de EI. Chegamos a alguns caminhos, algumas conclusdes e também
inconclusbes. Mas, talvez o mais importante tenha sido a certeza de que muitas davidas e

guestionamentos continuaréo.

Tive um chao (mas ja faz tempo)
todo feito de certezas

tdo duras como lajedos.

Agora (o tempo € que fez)
tenho um caminho de barro
umedecido de davidas.
Thiago de Mello
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ANEXO A — Lista de temas da Colecdo do PROINFANTIL

Moédulo | — Volume 1

LINGUAGENS E CODIGOS

UNIDADE 1 — LINGUAGEM E LINGUA

UNIDADE 2 — COMUNICACAO VERBAL E NAO VERBAL
UNIDADE 3 — FUNCOES DA LINGUAGEM

UNIDADE 4 — A EXPRESSAO ARTISTICA

UNIDADE 5 — LINGUA, SOCIEDADE E CULTURA

UNIDADE 6 — VARIACAO LINGUISTICA: DIALETOS E REGISTROS
UNIDADE 7 — A ORALIDADE

UNIDADE 8 — A ESCRITA

MATEMATICA E LOGICA

UNIDADE 1 — SISTEMA DE NUMERACAO DECIMAL E CALCULO
UNIDADE 2 — OPERACOES COM NUMEROS NATURAIS
UNIDADE 3 — LOCALIZACAO, ESPACO E FORMA

UNIDADE 4 — NUMEROS COM VIRGULAS

UNIDADE 5 — INTRODUZINDO SOMAS, MULTIPLICAGOES E SUBTRAGOES NOS DECIMAIS

UNIDADE 6 — INTRODUZINDO DIVISAO NOS DECIMAIS
UNIDADE 7 — FRAGOES: SITUAGOES ADITIVAS E MULTIPLICATIVAS
UNIDADE 8 — ESPACO, FORMAS E MEDIDAS

IDENTIDADE, SOCIEDADE E CULTURA
UNIDADE 1 — CONHECIMENTO E REALIDADE
UNIDADE 2 — CULTURA E SOCIEDADE

UNIDADE 3 — LINGUAGEM, RAZAO E IMAGINACAO
UNIDADE 4 — TRABALHO E SOCIEDADE

UNIDADE 5 — ORGANIZACAO SOCIAL

UNIDADE 6 — ETICA E VIDA SOCIAL

UNIDADE 7 — CIDADANIA E DEMOCRACIA
UNIDADE 7 — FILOSOFIA E EDUCACAO

VIDA E NATUREZA

UNIDADE 1 — PRECISAMOS DE ALIMENTO

UNIDADE 2 — PRODUCAO DE ALIMENTOS

UNIDADE 3 — CONSERVACAO DE ALIMENTOS

UNIDADE 4 — PREPARACAO DE ALIMENTOS

UNIDADE 5 — DISTRIBUICAO E TRANSPORTE DE ALIMENTOS
UNIDADE 6 — FERMENTACAO

UNIDADE 7 — DIGESTAO

UNIDADE 8 — LIXO
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Médulo | — Volume 2

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO

UNIDADE 1 — EDUCAGCAO INFANTIL: PARA QUE? SIGNIFICADO E OBJETIVOS DA EDUCAGAO DA
CRIANCA DE 0 A 6 ANOS NA SOCIEDADE BRASILEIRA CONTEMPORANEA

UNIDADE 2 — HISTORIA DA EDUCACAO ESCOLAR NO BRASIL

UNIDADE 3 — A HISTORIA DA EDUCAGCAO INFANTIL NO BRASIL . UMA HISTORIA SOBRE
EDUCADORES E CRIANCAS NUMA SOCIEDADE QUE CUSTA A APRENDER O QUE E INFANCIA
UNIDADE 4 — A EDUCAGAO INFANTIL NO CONTEXTO DA LEGISLAGCAO E DAS POLITICAS DE
EDUCACAO BASICA

UNIDADE 5 — A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E OS SEUS PROFISSIONAIS

UNIDADE 6 — A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DAS POLITICAS SOCIAIS

UNIDADE 7 — RELACOES RACIAIS, DE CLASSE E GENERO NA EDUCACAO INFANTIL.
UNIDADE 8 — EDUCACAO E CIDADANIA NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Médulo Il — Volume 1

LINGUAGENS E CODIGOS

UNIDADE 1 — OUVIR, FALAR, LER E ESCREVER

UNIDADE 2 — INTERFACES DA LEITURA E DA ESCRITA
UNIDADE 3 — ESCRITA, ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
UNIDADE 4 — TIPOS DE TEXTOS

UNIDADE 5 — TIPOS DE COMPOSICAO

UNIDADE 6 — O DIALOGO ENTRE TEXTOS

UNIDADE 7 — A QUESTAO DO ERRO NA PRODUCAO TEXTUAL
UNIDADE 8 — PRATICA DE LEITURA E DE ESCRITA

MATEMATICA E LOGICA

UNIDADE 1 — FRACOES — OPERACOES E PROBLEMAS

UNIDADE 2 — NUMEROS NEGATIVOS — INTRODUZINDO OPOSTOS DOS NUMEROS NATURAIS E DAS
FRACOES

UNIDADE 3 — EXPLORANDO FIGURAS ESPACIAIS E SUAS REPRESENTACOES PLANAS

UNIDADE 4 — EQUACOES E INEQUACOES

UNIDADE 5 — INTRODUZINDO FUNGCOES

UNIDADE 6 — COMPARANDO GRANDEZAS FiSICAS E GEOMETRICAS

UNIDADE 7 — CONGRUENCIA E SEMELHANCA DOS POLIGONOS

UNIDADE 8 — TRABALHANDO COM GRAFICOS CARTESIANOS

IDENTIDADE, SOCIEDADE E CULTURA

UNIDADE 1 — A HISTORIA, A GEOGRAFIA E A COMPREENSAO DA REALIDADE
UNIDADE 2 — CONSTRUINDO O ESPACO GEOGRAFICO

UNIDADE 3 — CULTURAS E HISTORIAS: CONFRONTOS E DIVERSIDADES
UNIDADE 4 — 0S ESPACOS RURAL E URBANO NO TERRITORIO BRASILEIRO
UNIDADE 5 — A TERRA NA HISTORIA DO BRASIL

UNIDADE 6 — O BRASIL EM REGIOES: A DIVISAO DO TERRITORIO

UNIDADE 7 — A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NACIONAL

UNIDADE 7 — O TRABALHO NA HISTORIA DO BRASIL
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Médulo 1l — Volume 2

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO

UNIDADE 1 — TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO E A CRIANCA DE 0 A 6 ANOS — |

UNIDADE 2 — TEORIAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO HUMANO E A CRIANGA DE O A 6 ANOS — I
UNIDADE 3 — PRODUGAO CULTURAL DA/PARA A INFANCIA

UNIDADE 4 — AS CRIANGAS E SEUS PARCEIROS DESCOBREM O MUNDO

UNIDADE 5 — A CONSTRUGCAO DE CONHECIMENTOS E DA SUBJETIVIDADE PELA CRIANGA E O
DESENVOLVIMENTO DA FUNGAO SIMBOLICA

UNIDADE 6 — O DESENVOLVIMENTO E A CONSTRUGCAO DA LINGUAGEM

UNIDADE 7 — O BRINQUEDO E A BRINCADEIRA

UNIDADE 8 — CRIANGAS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

ORGANIZAGCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

UNIDADE 1 — COMO ESTUDAR A CRIANGA E SUAS INTERACOES SOCIAIS

UNIDADE 2 — MEDIANDO O OLHAR DA CRIANCA SOBRE S| MESMA

UNIDADE 3 — MEDIANDO O OLHAR DA CRIANCA SOBRE O MUNDO

UNIDADE 4 — PROMOVENDO UM AMBIENTE LUDICO DE APRENDIZADO E DESENVOLVIMENTO
UNIDADE 5 — A COMUNICACAO COM BEBES E COM CRIANCAS PEQUENAS

UNIDADE 6 — A LINGUAGEM NO COTIDIANO/ AS MUITAS LINGUAGENS DA CRIANCA

UNIDADE 7 — O FAZ DE CONTA INFANTIL E AS MULTIPLAS FORMAS DE REPRESENTAGAO E
EXPRESSAO PELA CRIANGA

UNIDADE 8 — INCLUSAO: A PRATICA PEDAGOGICA PARA TODOS

Modulo 111 = Volume 1

LINGUAGENS E CODIGOS

UNIDADE 1 — GENEROS LITERARIOS

UNIDADE 2 — AS DIFERENTES POSSIBILIDADES DE ORGANIZACAO DA FRASE E SUA PONTUACAO
UNIDADE 3 — O PONTO DE VISTA

UNIDADE 4 — CONCEITO DE CONCORDANCIA: CONCORDANCIA VERBAL E NOMINAL A PARTIR DAS
VARIANTES LINGUISTICAS

UNIDADE 5 — 0S DISCURSOS NA NARRATIVA

UNIDADE 6 — CONCEITO DE REGENCIA: REGENCIA NOMINAL E VERBAL, A PARTIR DAS VARIANTES
LINGUISTICAS

UNIDADE 7 — A LINGUAGEM FIGURADA

UNIDADE 8 — A ORTOGRAFIA E SUA RELATIVA IMPORTANCIA PARA A PRODUCAO DO TEXTO

MATEMATICA E LOGICA

UNIDADE 1 — AMPLIANDO O CONHECIMENTO SOBRE NUMEROS

UNIDADE 2 — MEDINDO AREAS E PERIMETROS — AS PRINCIPAIS UNIDADES DE MEDIDA E SUA
UTILIZACAO NO CONTEXTO SOCIAL

UNIDADE 3 — DETERMINANDO VOLUMES E CAPACIDADES

UNIDADE 4 — ANALISANDO DADOS

UNIDADE 5 — SISTEMA LINEARES E RESOLUCAQ DE PROBLEMAS

UNIDADE 6 — EQUACOES E FUNCOES DO 2° GRAU

UNIDADE 7 — O TEOREMA DE PITAGORAS E SUAS APLICACOES

UNIDADE 8 — AMPLIANDO NOSSO CONHECIMENTO SOBRE FUNCOES
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VIDA E NATUREZA

UNIDADE 1 — TERRA: O LUGAR DA VIDA

UNIDADE 2 — DIVERSIDADE DE AMBIENTES

UNIDADE 3 — DIVERSIDADE DA VIDA

UNIDADE 4 — RECURSOS DA LITOSFERA: ESTUDO DE METAIS

UNIDADE 5 — AS PROPRIEDADES E OS USOS DOS METAIS

UNIDADE 6 — A INTERACAO DO HOMEM COM A HIDROSFERA: A AGUA DISSOLVENDO MATERIAIS
UNIDADE 7 — CONHECENDO OS FENOMENOS E AS TRANSFORMACOES NA HIDROSFERA E NA
ATMOSFERA

UNIDADE 8 — MODELOS MICROSCOPICOS NA MATERIA

Modulo 111 = Volume 2

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO

UNIDADE 1 — EDUCAR E CUIDAR

UNIDADE 2 — A INSTITUICAO DE EDUCACAO INFANTIL E O CONTEXTO SOCIOCULTURAL: FUNCAO
SOCIAL, DIVERSIDADE, RELAGCAO COM A FAMILIA E A COMUNIDADE

UNIDADE 3 — CONCEPCOES E PRATICAS NA EDUCAGAO INFANTIL

UNIDADE 4 — PROPOSTA PEDAGOGICA. CONCEPGCAO, ELABORACAO IMPLEMENTAGCAO E
AVALIACAO

UNIDADE 5 — A GESTAO DEMOCRATICA NA INSTITUIGAO DE EDUCAGAO INFANTIL

UNIDADE 6 — SAUDE COLETIVA: AMBIENTE SAUDAVEL

UNIDADE 7 — MEDIADORES DA APRENDIZAGEM: AMBIENTE, ESPACOS E MATERIAIS

UNIDADE 8 — ORGANIZAGCAO DOS AMBIENTES: TEMPOS E AGRUPAMENTOS

ORGANIZAQAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

UNIDADE 1 — RELACOES INTERPESSOAIS: EDUCACAO PARA A PAZ E A SOLIDARIEDADE

UNIDADE 2 — COMO CONHECER E TRABALHAR COM A COMUNIDADE (INCLUINDO INSTITUIGOES,
LOCAIS E SERVICOS BASICOS) E AS FAMILIAS

UNIDADE 3 — RETRATO DE UM COTIDIANO

UNIDADE 4 — A EXPRESSAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA NO COTIDIANO

UNIDADE 5 — DESENVOLVIMENTO DE PROJETO INSTITUCIONAL

UNIDADE 6 — CUIDADOS ESSENCIAIS: SONO, HIGIENE E ALIMENTAGCAO

UNIDADE 7 — ORGANIZACAO DOS AMBIENTES, ESPACOS E MATERIAIS

UNIDADE 8 — MEDIADORES DA APRENDIZAGEM (11): TEMPOS E AGRUPAMENTOS

Médulo IV - Volume 1

LINGUAGENS E CODIGOS

UNIDADE 1 — LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO INFORMATIVO

UNIDADE 2 — LEITURA E PRODUCAO DO TEXTO NARRATIVO

UNIDADE 3 — LEITURA E PRODUCAO DO TEXTO POETICO

UNIDADE 4 — PALAVRA & MUITAS ARTES

UNIDADE 5 — LITERATURA INFANTIL - CONCEITOS E PRECONCEITOS

UNIDADE 6 — O PAPEL DA LITERATURA INFANTIL NO DESENVOLVIMENTO DO LEITOR

UNIDADE 7 — TEXTO E ILUSTRACAO NA LITERATURA INFANTIL: AS VARIAS POSSIBILIDADES DE
DIALOGO ENTRE TEXTO E IMAGEM

UNIDADE 8 — ALBUNS E LIVROS DE IMAGENS
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IDENTIDADE, SOCIEDADE E CULTURA

UNIDADE 1 — O MUNDO: A GEOGRAFIA E OS MAPAS

UNIDADE 2 — O MUNDO SE MOVE: A FORMACAO DA SOCIEDADE MODERNA
UNIDADE 3 — ESTADO, NACAO E RELACOES DE PODER

UNIDADE 4 — MOVIMENTOS SOCIAIS, IDEIAS E LUTAS POLITICAS

UNIDADE 5 — O MUNDO DA INDUSTRIA: TRABALHO E COTIDIANO
UNIDADE 6 — ESPACO GEOGRAFICO: PRODUCAO E GLOBALIZACAO
UNIDADE 7 — CULTURA, COMUNICACAO E CIDADANIA

UNIDADE 8 — QUESTAO AMBIENTAL: O LOCAL E O GLOBAL

VIDA E NATUREZA

UNIDADE 1 — TRANSFORMACOES DA MATERIA E DA ENERGIA NO AMBIENTE

UNIDADE 2 — CALOR, ELETRICIDADE... INTERACAO

UNIDADE 3 — A PERCEPCAO DO AMBIENTE

UNIDADE 4 — AS INFORMACOES CHEGAM EM ONDAS

UNIDADE 5 — SOCIEDADE E TECNOLOGIA

UNIDADE 6 — FONTES RENOVAVEIS E NAO RENOVAVEIS DE ENERGIA

UNIDADE 7 — A INTERFERENCIA DO HOMEM NO AMBIENTE E AS MUDANCAS NO NOSSO PLANETA
UNIDADE 8 — SAUDE COMO INDICADOR DA QUALIDADE AMBIENTAL

Médulo IV - Volume 2

FUNDAMENTOS DA EDUCAC}AO

UNIDADE 1 — O COTIDIANO DA EDUCAGAO INFANTIL COMO ESPAGO DE MATERIALIZAGAO DO
DIREITO DE CIDADANIA

UNIDADE 2 — PRINCIPIOS PARA PLANEJAR: A CRIANGA COMO PROTAGONISTA

UNIDADE 3 — DIDATICA DA EDUCAGAO INFANTIL Il — FUNDAMENTOS DA AVALIAGAO DA
APRENDIZAGEM

UNIDADE 4 — AS MULTIPLAS LINGUAGENS DAS CRIANGAS E AS INTERAGOES COM A NATUREZA E
A CULTURA: MUSICA, DANGA E GESTUALIDADE

UNIDADE 5 — AS MULTIPLAS LINGUAGENS DAS CRIANGAS E AS INTERAGOES COM A NATUREZA E
A CULTURA (I1): ARTES VISUAIS

UNIDADE 6 — MULTIPLAS LINGUAGENS Il ALFABETIZAR NA EDUCAGAO INFANTIL? OS
PROCESSOS DE CONSTITUIGAO DAS CRIANGAS COMO LEITORAS E ESCRITORAS

ORGANIZAGCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

UNIDADE 1 — INSERCAO E ACOLHIMENTO

UNIDADE 2 — METODOLOGIA DE INTERVENGAO: A CRIACAO DE AMBIENTES DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

UNIDADE 3 — ELABORAGCAO E ORGANIZAGAO DE INSTRUMENTOS DE ACOMPANHAMENTO E
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DO DESENVOLVIMENTO DAS CRIANGCAS

UNIDADE 4 — CORPO E MOVIMENTO NA EDUCAGAO INFANTIL

UNIDADE 5 — O TRABALHO COM ARTES VISUAIS

UNIDADE 6 — PRATICAS DE ALFABETIZAGAO, LEITURA E ESCRITA



ANEXO B — Matriz curricular — VVolume | — Base Nacional do Ensino Médio

2 AREAS TEMATICAS NUCLEO INTEGRADOR
ED; ) .
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- social ° e}
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ANEXO C — Matriz curricular — Volume Il — Formacdo Pedagdgica

NUCLEO INTEGRADOR

8 AREAS TEMATICAS IDENTIDADE PROFISSIONAL
8 Organizacao i i
0 Fundamentos 9 & Eixos Eixos
< da Educacio do tral?al_ho Tematicos Tematicos
Pedagogico Horizontais Verticais
Educacao,
Histori Sociedade e
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Ed 0 |t|;a | historicas, 0
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oliticas de El esenvolvimento
p Infantil
Infancia e
_ Promovendo as Cultura:
Il A crianga e suas interacGes e Linaua erﬁ o Ciéncia e cultura
interacdes brincadeiras guage no mundo
: i desenvolvimento R
infantis h contemporaneo
umano
Proposta .
Pedagobgica: Criancas, O professor: ser
conceitos ’ Contexto de adultos e a F% ‘
1] elementos aprendizagem e gestao da “Taf‘o el
o desenvolvimento educacédo profissiona
constitutivos e infantil
mediadores
Etica
Press’upostos O trabalho fjo Contextos de
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: trabalho
do trabalho gestao do docente
docente cotidiano
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ANEXO D — Estrutura dos médulos | e IV do PROINFANTIL

SEMANAS Total
ATIVIDADES
1234|567 |8a|o|10]11]12{13|14]15|16[17|18]19[20] (I
Fase Presencial 38|38 76
Fase Presencial
Intermediaria 10 10 20
Livros de Estudo e
Cadernos de 1211211211212 12121212 12121121212 |12 |12 192
aprendizagem
Encontro Quinzenal 8 2 2 e pa 8 a8 8 64
Pratica pedagogica 20120202020 20(20(20|20(20|20(20|20)20]20]20 320
Planejamento 22222 2 22)z2]z2]2]2]2]2]2]z2 32
diario
Portfalio | FlAbOracao 2222222222 ]2]2]|2]2]2 32
do memorial
Registro de 22222 22 2)z2]z2]2]2]2]2 32
atividades
Projeto de estudo 80 8
Total por médulo | 848
ANEXO E — Estrutura dos modulos 1l e 111 do PROINFANTIL
SEMANAS
ATIVIDADES fotal
1123456789 |10f11]|12]13]14|15]16[17]18[19]20( (M
Fase Presencial 38|38 76
Fase Presencial
Intermediaria 10 10 20
Livros de Estudo e
Cadernos de 12012112 1212121121212 (1212121212 12]12 192
aprendizagem
Encontro Quinzenal 8 8 8 8 8 8 8 8 %]
Pratica pedagdgica 20120|20|20)20]20|20(20)20|20 (2020202020120 320
Planejamento 2022222222 22]22]|2]2]:2 2
diario
Portfolio | H12POraci0 2 2022222 2]2|2]2]22]2]2 EY,
do memorial
Registro de 2222222 ]2]22]2|2]2]2 2
atividades
Projeto de estudo 18 A8
Lingua estrangeira 32 32
Total por modulo | 848
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