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RESUMO: Este trabalho analisa as politicas de formagdo do
educador infantil. Reflete sobre o papel do Estado brasileiro na
formulagéo de politicas educacionais. Argumenta que é necessario
aliar politicas de formagdo a politicas efetivas de valorizacdo do
educador. Entende a formagdo como um processo continuo de
busca da qualidade da educacdo contrapondo-se a idéia da
capacitacdo por meio de cursos rdpidos e modulares ou do
treinamento em servico. Afirma a necessidade de investimento em
politicas sociais comprometidas com a melhoria do atendimento a
infancia, entre elas, a educacéo infantil, entendida como direito da
crianca.
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A formac&o do educador infantil recebe olhares atentos, sobretudo, a partir
da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases, Lei n° 9.394/96 que, a luz da Constituicio de
1988, reconheceu este segmento educaciona como dever do Poder Publico, sob a
responsabilidade dos Municipios (Artigo 11, V), incluindo, de forma inédita na histéria do
Brasil, a educacdo para ainfancia como primeira etapa da educacéo basica.

A LDB/1996, entre outras coisas, trata da “capacitagdo em servigo” para
professores em exercicio e ingtitui a Década da Educagéo (1997-2007). Prevé, ainda, que a
formacdo minima exigida para atuar neste segmento educacional € a de nivel médio na
modalidade normal (Art. 62).

Para realizar o disposto na legislacdo vigente, politicas publicas para a formagao,
inclusive do educador infantil, sdo sistematizadas e implementadas em nivel nacional. Este
trabalho, entdo, tem como objetivo anadlisar, criticamente, as mais recentes politicas
publicas de formag&o do educador infantil vigentes no Brasil.

Ancorados na idéia de que a formacdo do educador infantil é apenas um
passo na caminhada, rumo a constru¢cdo de um tempo de cidadania para a infancia
brasileira, argumentamos que ndo basta sistematizar/implementar politicas publicas para a
formacdo do educador infantil. Além disso, elas devem trazer consigo 0 compromisso
maior com a quaidade da formacdo do educador infantil levando em conta sua
participacdo, aliada as contribuicdes dagueles que também atuam na luta para que
relevantes conquistas a favor da infancia se efetivem, a exemplo da universalizagdo do
acesso a educagdo por parte das criangas pequenas.

Tais agbes, por conseguinte, implicam em melhoria da qualidade da
educacéo para a infancia, entendida como um direito da crianca a ser concretizado. Por
isso, defendemos a idéia de que o Poder Publico deve adiar politicas de formag&o a politicas
efetivas de vaorizagdo do educador. A idéia basilar que preside este texto é a de que a
qualidade na educacdo infantil passa, fundamentalmente, embora ndo exclusivamente, pela
formagdo do educador. Essa argumentacdo ganha vida, sobretudo, quando observamos
rel evantes determinantes historicos que atravessam a educacdo infantil, com énfase nas suas
limitacBes, dicotomias, mas, também, nos avangos, conquanto timidos, porém dignos de
serem reconhecidos como conquistas.



2 Infancia e educacdo infantil no brasil: refletindo sobre as politicas publicas de
formacéo do educador infantil

A despeito das lutas empreendidas por diversos segmentos da sociedade, varios
estudos desenvolvidos por pesquisadores brasileiros (KUHLMANN Jr., 2001; KRAMER,
2001; SCHUELER, 2001) corroboram a idéia de que a infancia no nosso pais,
historicamente, tem sido marcada pelo descaso, omisséo e limitagcdes por parte do Estado,
que, através de medidas isoladas, superpostas e descontinuas, reforca a dicotomia entre
cuidar e educar, deixando a mostra, 0 carater assistencialista das politicas publicas

destinadas ainfanciano Brasil.

O quadro de atendimento a crianca no Brasil é constituido por uma rede
cheia de meandros [...]. Na histéria desse atendimento percebe-se como é
constante a prética de criar e extinguir érgaos burocraticos com funcéo de
controle, 0 que acarreta a superposicdo do atendimento e redunda na
existéncia de 6rgdos diversos com as mesmas fungdes. Essa multiplicacgo
do atendimento [...] expressa, sobretudo, a forma estratificada com que a
crianca é encarada: o problema da crianca é fragmentado e pretensamente
combatido de forma isolada, ora atacando-se as questfes de salide, ora de
‘bem-estar’ da familia, ora da educacdo (KRAMER, 2001, p. 86-87).

Uma das maiores expressdes do descaso do Poder Publico para com a
infancia brasileira, € o fato de que somente a partir da década de 1980, a educacéo infantil
passa a ser considerada dever do Estado e direito da crianga. A Constituicdo Federal do
Brasil de 1988 estabelece, em seu artigo 208, inciso IV que o dever do Estado para com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de atendimento em creches e pré-escolas as
criancas de zero a seis anos de idade.

No paragrafo 2° do Artigo 211, a mesma Constituicdo determina que “[...] os
Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar”. Entretanto, a
Emenda Constitucional n° 14/96, entre outras alteragdes no texto Constitucional, da nova
redacdo ao paragrafo: “os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacdo infantil” (BRASIL, 1989).

Podemos observar que a Emenda Congtituciona 14/96 amplia a

responsabilidade dos Municipios para com a educagdo das criancas pequenas. de um



atendimento restrito a faixa etéria de 4 a 6 anos (pré-escola), para a oferta da educacéo de
criancas de 0 a 6 anos — que compreende o0 atendimento em creches e pré-escol as (educacdo
infantil).

Dessa forma, ndo podemos negar que a inclusdo da educacdo infantil como
dever do Estado e seu reconhecimento como primeira etapa da educagéo basica, constituem
avancos importantes na direcdo da concretizagdo dos direitos basicos da crianca. Tais
avancos, em grande parte, representam os frutos de varias lutas travadas pelo conjunto dos
educadores infantis brasileiros com o propésito maior de melhorar a qualidade do
atendimento ainfancia brasileira.

Todavia, ndo podemos ser ingénuos a ponto de desconsiderarmos que, ainda,
ha uma significativa distancia entre o que esta disposto em nivel legal e a sua aplicabilidade
em nivel real. Apesar dos textos legidativos garantirem o direito & educagdo para criangas
pequenas, a maioria das criangas brasileiras, vitimas da desigualdade socia reforcada pela
|6gica de mercado, ainda ndo tém acesso a educacdo infantil.

Os reflexos das crescentes investidas neoliberais - cuja caracteristica
principal € a minimizacdo do poder do Estado e fortalecimento do mercado - nas politicas
sociais, podem ser percebidos diretamente na perda de garantia dos direitos sociais
duramente conquistados pela maioria da populagdo brasileira, incluindo a educacéo.

Na contramao desta concepcdo, entendemos que a educacdo € um direito
socia indienavel e fundamental do homem, cabendo ao Estado a tarefa de prover
condicOes objetivas para sua efetivagdo, mediante ampliacdo da oferta na Educagédo
Infantil, com vistas a acompanhar a tendéncia mundial em favor da universalizacdo do
acesso a educagdo por parte das criangas pequenas.

Convém lembrar que ndo se trata apenas de ampliar 0 niUmero de vagas
(aspecto quantitativo) €, necessario, aém disso, que tal acdo venha acompanhada de
medidas efetivas, envolvendo uma complexidade de politicas sociais que visem assegurar
direitos bésicos das criancgas: salde, educagéo, alimentacdo e moradia.

No entanto, ao invés de implementar politicas sociais mais efetivas com
relacdo a protecdo da infancia, em particular, tendo em vista a educagdo infantil, o que se
observa no Brasil, € um Estado omisso no tocante a obrigatoriedade e ao financiamento da

educacdo infantil. Omissdo estratégica que deixa o Estado em situacéo confortével: ao



tempo em que afirma, em textos legais, seu Dever para com a Educacdo Infantil, ndo
oferece condi¢Oes para efetivar tal dispositivo legidlativo.

Assim, percebe-se que as conquistas relacionadas a érea educaciona para
esta faixa etéria ainda estdo aguém das reais necessidades das criangas. Defendemos que a
educacdo (com énfase na educagdo infantil) deve estar aliada a qualidade, entendida,
também, como direito e ndo privilégio. Quaidade que, conforme ressaltamos
anteriormente, passa essencialmente pela formagéo do educador. Entendido como centro do
processo educativo, o trabalho docente, entre outras coisas, deve ser sedimentado em
préticas sistematizadas de articulacéo entre teoria e prética, no caso especifico da educacéo
infantil, entre cuidar e educar. De acordo com Mello, Maia e Britto (1986, p.121) “a
atividade docente constitui um dos elementos - talvez 0 mais importante - por meio do qual
a educacao escolar se efetua concretamente”.

O debate sobre a formagdo do educador infantil tem sido marcado por
embates tedricos importantes e a formulacdo de politicas publicas especificas para atender
esta necessidade tem se mostrado, muitas das vezes, incongruentes.

A LDB/96, afirmano inciso | do artigo 61 que a formacéo dos profissionais
da educacdo estard fundamentada na “[...] associacdo entre teorias e préticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servico” (BRASIL, 1999). Ao tempo em que este documento
reforca a necessidade de articular teoria e prética, o faz de forma contraditoria, na medida
em que realca a consecucdo deste objetivo mediante um dispositivo que ndo garante tal
articulagdo: a capacitagdo em servico.

Ora, a articulagdo entre teoria e prética exige um esforco de sistematizagdo de
préticas educativas que precisam ser consolidadas mediante a formag&o continuada dos
profissionais da educacdo infantil. De formadubia, aLDB fala de “ capacitacdo em servico”
(Artigo 61), de “aperfeicoamento profissional continuado” (Artigo 67, I1) e “treinamento
em servico” (Artigo 87 § 49), como se tais termos fossem sindnimos (BRASIL, 1999). Em
contrapartida, o Plano Nacional de Educacéo, (BRASIL, 2001) usa a expressdo “formacéo
continuada’. Defendemos aqui aidéia de que ndo se constituem idénticos a capacitagdo em
servigo/treinamento em servico e aformagéo continuada.

Gentili (2001) nos gjuda a entender que o treinamento em servico é um dos pontos

do Méodo Deming de Administracdo na gestdo de institui¢es escolares que respalda a



proposta de qualidade total cuja perspectiva € reduzir a educagcdo a um bem de consumo,
uma mercadoria e a escola aos ditames que regem uma empresa. Freitas (2002), nos chama
a atencdo para o fato de que a educacdo e a formagdo de educadores ganham na
denominada “ Década da Educacdo”, importancia estratégica para a realizagdo das reformas
educativas sob a égide dos pressupostos neoliberais. Nesta diregdo, Kramer (2002, p.119)
enfatiza que o termo capacitagdo “[...] traz a idéia de dar algo para agueles que, do
contrério, seriam incapazes|...]".

Sob esta 6tica, politicas publicas em nivel nacional para a capacitacdo em
Servigo - ou treinamento em servico - inclusive do educador infantil, sdo sistematizadas
pelo MEC e chegam aos municipios com vestes de formagéo continuada, apenas para serem
executadas.

Nessa perspectiva, 0s municipios ndo sdo convidados a planejar/sistematizar
tais politicas, apenas a execut&las. Exemplo disso é o Programa Paréametros em Ac&o.
Tratarse de um programa organizado em moédulos, com duracdo pré-estabelecida que,
estrategicamente, remetem a adesdo do que esté contido no Referencia Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (1998), outro documento elaborado pelo MEC, cuja
implementacéo ja foi suficientemente criticada por diversos autores (CERISARA, 2002;
KULMANN JR, 2000; NASCIMENTO, 2000).

Ademais, faz-se necessério esclarecer que programas do tipo Par&metros em
Acdo sdo oferecidos aos professores em horarios distintos daqueles dedicados a sala de
aula, como uma tarefa a mais, dentro dos inimeros afazeres docentes, desconsiderando a
realidade do educador brasileiro que, por ser mal remunerado, € obrigado a se desdobrar
entre varias institui ¢gdes diferentes, com carga horéria muito superior a desejada para 0 bom
exercicio dadocéncia.

Acerca do Programa Par@metros em Acdo, Freitas (2002, p.150) assevera
que ele “[...] retoma a idéia ja superada na década de 1970, dos ‘multiplicadores’,
professores que passavam por processos de formacgéo e se transformavam em formadores
de professores, e assim sucessivamente, em uma ‘cadei@ de formagdo”. A concepcdo de
formacdo continua, conforme destaca esta autora, reduzida a programas como Parémetros

em Acao, reforca a concepcao pragmatista e conteudista da formacao.



as politicas atuais tém reforcado a concepcao pragmatista e conteudista da
formagdo de professores. Neste particular, cabe destacar a redugdo da
concepgdo de formagdo continua a Programas como os Parametros em
Acdo e a Rede de Formadores, sob o patrocinio do MEC em articulacéo
com municipios e algumas instituicbes formadoras e os Programas de
Formagdo Inicia a Distancia, utilizando-se de midias interativas e novas
tecnologias (FREIRE, 2002, p.148-149).

Assim como Moss (2002), entendemos que a idéia de programas uniformes
ndo se adapta a idéia de uma sociedade pluralista e democrética. Pelo contrario, politicas
dessa natureza, com mdédulos iguais para atender a realidades distintas em todo o pais,
expressam a intencdo de homogeneizar, moldar e engessar a formacgédo. Dessa forma,
obnubila a idéia de formacdo, entendida como processo continuo, de incessante busca pela
qualidade, nesse caso, da educacdo infantil, processo que deve envolver, também, os
educadores que ja possuem habilitacdo em nivel superior. Cabe ressaltar que, 0s programas
voltados para a formagdo docente, em sua maioria, encontram-se organizados em unidades
modulares e esta € a forma preferida dos municipios para implementar politicas de
formac&o no &mbito de suas competéncias.

Sendo assim, cabe elucidar que, além da capacitagdo em servico, a LDB/96

em seu artigo 62 determina que:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades
e institutos superiores de educagao, admitida como formagdo minima para
0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, 1999)

Como novidade em relacdo a formacdo do educador infantil, adém da
obrigatoriedade de uma formag&o minima, a LDB/96, institui a figura do Instituto Superior
de Educacdo, como ingtituicdo responsavel pela formacgdo inicial do educador,
estabelecendo em seu Art. 63, 8§ 1°, que os Ingtitutos Superiores de Educagdo manteréo
“cursos de formagdo de professores para a educagdo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado para aformagéo de docentes para a educagéo infantil e para as primeiras
series do ensino fundamental” (BRASIL, 1999).



A esse respeito, € conveniente lembrar que, ao adotar tal medida, o Brasil
deixou de considerar as experiéncias negativas ja vivenciadas em outras culturas. Saviani
(1998) ressalta muito bem que as experiéncias da Alemanha e Italia ndo renderam aplausos,
mas estigmas agueles que fizeram opgéo por este tipo de formacao.

Reforcando as argumentagoes tecidas, Freitas (2002, p. 144) assinala que

A politica de expansdo dos institutos superiores de educacéo e cursos
normais superiores, desde 1999, obedece, portanto a balizadores postos
pela politica educacional em nosso pais em cumprimento as ligdes dos
organismos financiadores internacionais. Caracterizados como instituicoes
técnico-profissionaliantes, os ISEs tém como objetivo principa a
formacao de professores com énfase no carater técnico-instrumental, com
competéncias determinadas para solucionar problemas da prética
cotidiana, em sintese, um ‘prético’.

A LDB/96, através dos dispositivos citados, além de criar um clima de busca
pela habilitacdo em nivel superior de forma aligeirada em cursos privados disseminados
pelo pais, reduz os municipios a meros espectadores de politicas publicas de capacitacéo
em servico, também cobertas com o véu do aigeiramento. Ao invés de investir nos cursos
de licenciatura das universidades publicas, instituicdes cujo trabalho ancora-se na inter-
relagdo ensino, pesquisa e extensdo, o Estado brasileiro incentiva a criagéo de novos cursos
principalmente no setor privado. De acordo com Freitas (2002, p.148), “[...] as politicas
atuais do MEC acabaram por colocar nas méos da iniciativa privada a grande demanda
oriunda da divida histérica do Estado para com a formagdo em nivel superior dos quadros
do magistério”.

Além disso, afim de suscitar reflexdes, é oportuno fazer mencéo, ao Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica,
instituido pela portarian® 1.403/03. Esta Portaria, entre outras coisas, estabelece:

Art. 1° — Fica ingtituido o Sistema Nacional de Certificagdo e Formagéo
Continuada de professores da Educacéo Basica, que compreende:

I- 0 Exame Nacional de Certificagcdo de professores, por meio do qual
se promovem parametros de formagdo e mérito profissionais;



- 0s programas de incentivo e apoio a formagdo continuada de
professores, implementados em regime de colaboracdo com os entes
federados, e

[1I-  a rede naciona de Centros de Pesguisa e Desenvolvimento da
educacdo, congtituida com o objetivo de desenvolver tecnologia
educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formagéo de
professores.

Art. 2° - O Exame Naciona de Certificaciio de Professores avaliard, por
meio dos instrumentos adequados, 0s conhecimentos, competéncias e
habilidades dos professores e demais educadores em exercicio nas redes
de ensino, dos concluintes dos cursos normais de nivel médio, e dos
concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicdes de
ensino superior. (BRASIL, 2003)

Foge ao escopo deste trabalho proceder a uma andlise mais detalhada e
aprofundada sobre esta temética. E suficiente afirmar que tais medidas reforcam e ampliam
as investidas do Estado, no sentido de cumprir a agenda de “qualificacdo” dos educadores,
recomendada pelo Banco Mundial, utilizando-se de uma forma, no minimo, questionavel,
pois, ndo atentam para a qualidade destas modalidades formativas, que, em sua grande
maioria, restringe-se a cursos modulares a distancia. Torres (2003), analisando a questéo da

gualidade da educacéo no contexto da reforma educacional brasileira, afirmaque

a qualidade educativa, na concepcdo do BM, seria o resultado da presenca
de determinados ‘insumos’ que intervém naescolaridade [ ...] Desse modo,
[...] recomenda investir [..] em [...] (c) melhorar o conhecimento dos
professores (privilegiando a capacitacdo em servico sobre a formacdo
inicial e estimulando as modalidades a distancia)” (TORRES, 2003, p.
134-135).

Visando minimizar alguns dos efeitos de uma qualificacdo aligeirada, o
MEC sinalizou, recentemente, com a criagcéo da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacéo (REDE). Todavia, por ser muito recente, os resultados deste
tipo de inovacdo ainda precisaréo de tempo histérico para serem devidamente analisados.
Por enquanto, resta-nos a constatagdo de que ha uma lacuna importante na proposta, pois
ndo existe mecanismos de acompanhamento nem de fiscalizagdo de tais encaminhamentos.
O Unico mecanismo de controle do Estado sobre este tipo de “qudificacdo” € a

administracéo de um exame de aferic¢éo de habilidades e competéncias.



Ora, a formacdo do educador deve estar diada a efetiva valorizagdo deste
profissional, o que envolve, essencialmente, melhorias salariais, carreira e condicbes de
trabalho. Essa argumentac&o ndo € algo novo, inclusive para o proprio MEC. Ela encontra
materialidade quando, em 1994, o Ministério, através da Coordenacdo Gera de Educacéo
Infantil, elabora o documento intitulado “Politica Nacional de Educacdo Infantil”
(BRASIL, 1994).

Este documento, ao estabelecer Diretrizes para uma politica de recursos humanos,
aponta para a necessidade de que o educador infantil sgja reconhecido como um
profissional. “Isto implica que Ihe devem ser assegurados condigdes de trabalho, plano de
carreira, salario e formacéo continuada condizentes com seu papel profissional” (BRASIL,
1999, p. 19) e assegura que tais condi¢cdes devam ser asseguradas indistintamente para os
profissionais que atuam em creches ou pré-escolas. Kramer, no documento intitulado “Por
uma politica de formacdo do profissional de educacdo infantil” MEC/SEF/COEDI, 1994,
fala claramente sobre o trabalho educativo a ser realizado nas Unidades de Educacéo
Infantil e sua estreita vinculagdo com as condi¢cdes de trabalho do profissional que o

desenvolve:

SO é possivel concretizar um trabalho com a infancia, voltado para a
construgdo da cidadania e a emancipacéo... se os adultos envolvidos forem
dessa forma considerados. Isso implica no entendimento de que os
mecanismos de formagdo sejam percebidos como prética socia
inevitavelmente coerente com a préatica que se pretende implantar na sala
de aula e implica em sal&rios, planos de carreira e condigdes de trabalho
dignas (SOUZA; KRAMER, apud KRAMER, 1994, p.19)

A formacdo/valorizagdo do educador infantil, nesta perspectiva, também é
assegurada pela prépria LDB/96 nos termos dos artigos 3°, inciso VI e 67°. Reiterando esta
determinagdo, o Plano Nacional de Educagdo - Lei n° 10.172/2001, naparte IV, que trata da
formacdo docente e da valorizacdo do magistério, mostra a necessidade de uma politica
global de magistério, implicando a formacéo inicial, condi¢cbes de trabalho, sdério e
carreira, bem como aformac&o continuada (BRASIL, 2001, p.91).

Todas estas formul agdes legislativas ndo tém sido suficientes para reverter o quadro

do histérico descaso para com os educadores, traduzindo-se em uma enorme divida do



Estado brasileiro para com estes profissionais. A Confederacdo Nacional dos Trabal hadores
em Educacdo (CNTE) apud Freitas (2002, p. 145) faz mencdo a existéncia de uma “[...]
conjuntura de desvalorizac8o da profissdo do magistério, caracterizada pela degradacéo das
condi¢cbes de funcionamento das escolas, pelas péssimas condigdes atuais de trabalho,
salério e carreira’.

Na esteira das politicas descontinuas e fragmentadas, o Exame Nacional de
Certificagdo de Professores conserva a mesma velha estrutura, em que os educadores -
tendo que se desdobrar em diferentes instituicles, dadas as condi¢des salariais precérias -
encontram dificuldades para participar efetivamente de atividades que visam a formagao.

Por razdo, sobretudo, tememos que a certificagdo - cujo Certificado
Nacional tera validade de cinco anos (Portaria 1.403/03, art. 3°, §83°) - sgja utilizado como
instrumento para validar, mormente, a exclusdo profissional, criando estigmas que podem
transformar as tantas vitimas (educadores) em culpadas, responsaveis pela fata de
responsabilidade do Poder Publico.

Esse temor € reforcado se atentarmos para o fato de que ndo sdo todos o0s
professores que terdo direito a Bolsa Federal de Incentivo a Formacdo Continuada.
Conforme estabelece a Portaria N° 1.403/03 em seu artigo 6°, “o Ministério da Educagio
propord, por meio de Projeto de Lei, ainstituicdo da Bolsa Federal de Incentivo & Formacéo
Continuada, a ser concedida a todo professor certificado, em exercicio nas redes publicas
deensino” (BRASIL, 2003).

Sendo assim, é a aprovagdo no exame que garantira o certificado e, por conseguinte,
o direito a referida bolsa, que se transforma em “prémio”. Mais uma vez, o investimento
feito pelo professor em sua prépria qualificacdo ndo € reconhecido como parte de sua
formacdo, e, conseguientemente, ndo se transforma em valorizacdo profissional, mediante
ganhos salariais. Assim, a bolsa € uma espécie de premiacdo. Sendo assim, tal medida,
além de ndo representar um ganho real para os educadores — 0 que possibilitaria sua efetiva
valorizagdo, enquanto categoria profissional - pode, ainda, estimular a competicéo entre os
postulantes a bolsa. Se atentarmos para a l6gica que preside a adocéo de tais medidas, €
possivel supor uma certa vinculagdo com alégica da eficiéncia, tipicado ideario neoliberal.

Seguindo esta légica, o cendrio desenhado, aponta a avaliagdo como peca essencial, através



da qual, aqueles professores que ndo conseguirem “certificar-se” seréo responsabilizados
pelos seus “fracassos”.
Considerando o exposto, as colocagdes de Freitas (2002, p. 143) tornam-se

oportunas:

educagdo para todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares Nacionais
[...], Exame Nacional de Cursos (Provéo), ENEM — Exame Naciona de
Ensino Médio — [...], Lei da Autonomia Universitéria, novos parametros
para as |IES, sdo medidas que objetivam adequar o Brasil a nova ordem,
bases para a reforma educativa que tem na avaliacdo a chave-mestra que
abre caminho para todas as politicas; de formagao, de financiamento, de
descentralizacdo e gestdo de recursos.

Em contraposicdo a esta |6gica, defendemos que a formacdo continuada do
educador - ndo a avaliacdo — deve ser reconhecida como uma “chave-mestra’, embora néo
aunica, paraa melhoria da qualidade também da educagéo infantil.

Sendo assim, entendemos que a formagdo do educador destinado a primeira
etapa da educacao basica pode acontecer, outrossim, nas préprias instituicdes de educacéo
infantil. Esta idéia esta respaldada em Kramer (2002, p.124) ao colocar que “[...] um dos
lugares privilegiados da formac&o precisa ser cada unidade (escola, creche e pré-escola),
com grupos de discussdo da prética, com horarios para estudo e leitura, a fim de fortalecer
cada unidade’.

Os municipios, ndo precisam nem devem estar submetidos a programas dos
quais ndo tiveram participacdo, a exemplo do Programa PCN em Ac&o. Sob este prisma, 0s
municipios, em sua autonomia, podem e devem sistematizar/implementar politicas que
visem a formag&o continuada, envolvendo os educadores no processo desde a elaboracéo e
concebendo, também, as institui¢des de educacdo infantil como espagos de formacéo.

Nesse sentido, € possivel pensar a formacédo do educador infantil, sobretudo

na perspectiva de construcéo de um profissiona que, segundo Moss (2002, p. 246-247)

[...] reflete sobre sua pratica, um pesquisador, um co-construtor do
conhecimento, tanto do conhecimento das criangas como dele préprio,
sustentando as relagbes e a cultura da crianga, criando ambientes e
situagdes desafiadoras, questionando constantemente duas préprias
imagens da crianca e seu entendimento de aprendizagem infantil e outras



atividades, apoiando a aprendizagem de cada crianca mas, também,
aprendendo com ela.

Corroborando essa argumentagdo, Freire (1998, p. 44) afirma que “[...] €
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
prética’.

Todavia, conforme elucida Kramer (2002, p.130), € preciso “que saibamos
implementar politicas publicas de formagdo sem tornar os professores escravos de métodos,
documentos legais ou receituérios pedagdgicos [...]”. Tais colocagdes nos levam a entender
gue a formagdo ndo precisa estar comprometida com o aligeiramento, tampouco ter prazo
para terminar, pois como bem colocou Freire (1998, p. 55), “ensinar exige consciéncia do
inacabamento”.

Ademais, conforme afirma Gatti (1997, p. 4) “reverter um quadro de ma
formacao ou de formacao inadequada ndo € processo para alguns dias ou alguns meses, mas
para décadas. Nao se fazem milagres com a formacdo humana, mesmo com toda a
tecnologia disponivel”. Portanto, ndo basta a “Década da Educacdo” para que entraves que
acompanham hé& décadas a formacéo do educador - principamente o que é voltado para a
educacdo infantil — sejam sobrepujados.

E preciso, sim, cobrar do Poder Plblico em nivel federal a destinagdo de
recursos, o apoio financeiro para a efetivacdo de politicas de formagéo continuada, que
devem estar aliadas a politicas de valorizagdo profissiona que, de fato, representem
beneficios, ganhos reais para o0 educador, ao invés de peguenos incentivos profissionais
com cara de premiacdo. Essa idéia apresenta-se na contra-mao das préticas implementadas
pelo Estado brasileiro, em consonancia com a logica do mercado. Ha a descentralizacéo,
sobretudo em termos de alocagéo de recursos, financiamento, mantendo a centralizagdo em
nivel de MEC, do planejamento/si stematizagao de politicas.

De acordo com Cury (2002, p.197)

Se as politicas de descentralizacdo sempre fizeram parte de nossa tradicéo
histérica, [...] agora elas adquiriram um caréter mais marcante na medida
em que a Constituicdo de 1988 elevou os municipios a categoria de entes
federativos. Na auséncia de um sentido explicito e consegiiente do pacto
federativo por cooperacdo reciproca, até por omissdo do Congresso
Nacional, a descentralizagcdo, nas maos de um governo central poderoso,



ganha um sentido de centralizacdo de concepcéo e descentralizacdo da
execucao nos nivels subnacionais de governo.

Conscios disto € oportuno colocar, que o programa PCN em Acdo € apenas
um exemplo para ilustrar este cenario em que o MEC pensa e 0s municipios executam,

assumindo os custos da tarefa.

CONCLUSAO

Nesse contexto, em que até mesmo a LDB/96 dispde sobre afinalidade da educacéo
infantil como sendo o “desenvolvimento integral da crianca, considerando os aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social”, € preciso que se entenda a crianga como um sujeito
social, historicamente constituido, capaz de participar como cidaddo do seu processo
educativo. Nesta direcdo, o educador é personagem central. Embora ndo seja obrigatéria, a
educacdo infantil € um direito da crianca e, conforme reforca o proprio PNE, “deve ser
assegurado as familias sempre que decidirem colocar seus filhos em uma instituicdo dessa
natureza’ (BRASIL, 2001).

Faz-se urgente, portanto, superar a pratica histérica no Brasil de enfrentar as
guestdes concernentes a infancia através de medidas isoladas de cunho assistencialista.
Destarte, o investimento na formagéo, com qualidade, do educador infantil, aliando isso a
valorizacdo profissional, melhoria das condicbes objetivas de trabalho nas instituicdes de
educacdo infantil, sGo apenas alguns passos necessarios de uma caminhada bem mais ampla
com vistas a contribuir para que, no minimo, o atendimento a infancia ndo tenha a
aleatoriedade como pedra basilar.

Respaldados em Freire (1999), estamos cientes de que, pensar em educacdo de
qualidade para as criangas é, permanentemente, direcionar olhares para a formagdo dos
educadores que com elas interagem. O que reivindicamos € a concretizacdo de politicas
publicas efetivas para a formagdo e valorizagdo do educador aiadas a outras também
necessarias. Por essa razdo, concordamos com Freitas (2002, p. 149) quando afirma que “a
formacdo continuada é uma das dimensdes importantes para a materializacdo de uma
politica global para o profissiona da educagdo, articulada a formacéo inicia e a condicbes

detrabaho, salario e carreira’.



Nesse sentido, assim como a ANFOPE apud Freitas (2002, p. 150), entendemos a

formacgéo continuada como

Continuidade da formagdo profissional, proporcionando novas reflexdes
sobre a acéo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar 0
trabalho pedagdgico; um processo de construgdo permanente do
conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formagéo inicial
e vista como uma proposta mais ampla, de hominizagdo, na qual o homem
integral, omnilateral, produzindo-se a s mesmo, também se produz em
interac&o com o coletivo.

Dito isso, estamos cientes de que este trabalho podera subsidiar reflexdes e
provocar discussdes necessarias e urgentes sobre a formagdo do educador infantil. Com
efeito, atuar enquanto pesquisadores, bem como participar dessa discusséo, €, outrossim,
cobrar do Poder Publico a garantia/concretizacdo dos direitos das criancas. Direitos que,
ndo raro, permanecem no papel. Como Jobim e Souza e Kramer (1988, p.67), partilhamos
da idéia de que “[...] & os diferentes niveis de pressdo e organizacdo existentes na
sociedade que vao influenciar o delineamento das politicas e suas manifestacGes concretas

]
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