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Resumo

Desde o inicio do século XXI, defende-se que somente uma formacdo inicial universitaria
pode sustentar uma profissdo complexa como a de professora/or para criangas pequenas.
A pesquisa sobre a infancia e as criancas de 0 a 6 anos conheceram neste periodo grande
expansdo, porém a inclusdo da formagdo do professor de 0 a 10 anos no curso de
licenciatura em pedagogia, apds a LDBEN-96, implicou uma formagdo com auséncia de
performances adquiridas no magistério, dos novos conhecimentos e do contato com
professoras(es) formadoras(es) que tenham sido praticantes da Educacdo Infantil. Trés
pontos sdo problematizados: a tenséo presente na formacgéo do pedagogo como professor
de 0 a 10 anos, a baixa incidéncia, nos cursos, dos estudos interdisciplinares sobre a
infancia e as criancgas e, por fim, a caréncia de énfase em disciplinas que provoquem a
capacidade organizativa das (dos) professoras(es) para a construcdo de uma docéncia com
base relacional, ética, politica e estética. Observa-se que uma didatica “aplicativa e
tecnologica” produzida pelo mercado ocupou um lugar aberto pela auséncia de formagao
docente na perspectiva de construcao de didaticas processuais, inventivas, participativas,
contextualizadas.
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No inicio do século XX, a formacéo inicial de professoras(es) era feita em escolas
publicas e privadas no ensino secundério, tanto no primeiro (ginasial) quanto no segundo
ciclo (normal). A carreira docente, inicialmente masculina, estava se tornando cada vez
mais uma opcao para as mulheres que queriam ter acesso a escolarizagdo. As escolas
normais eram lugares privilegiados para a formacdo de professoras(es), e educaram, com
competéncia, geracdes de profissionais. No inicio da década de 1970, com a redefinicdo
do ensino médio pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), na
forma da Lei n° 5.692, a escola normal perdeu o seu estatuto de centro de formacdo
profissional com énfase na educacao de criancas, transformando-se em uma escola de
ensino de segundo grau, com carater profissionalizante de curta duracdo, na habilitacdo
de magistério.

Nessa transicdo para os anos 1970, também comecou a haver no Brasil, com a
influéncia dos movimentos feministas e a urbanizacdo, abertura de espacos de trabalho
dirigidos as mulheres. Em outras palavras, houve, em certa medida, uma ampliacdo de
vagas em carreiras ditas “femininas” e maior inclusdo das mulheres nas profissoes
tradicionalmente masculinas. Assim, um numero elevado de mulheres de classe média
até entdo enderecadas para a formacao no magistério comecaram a ndo ter mais a intencao
de se tornarem professoras.

O curso normal deixou, portanto, de ser a opgdo profissional desejada pelas
mulheres, pois a ideia de um emprego de meio periodo, com salario complementar ao do
chefe da familia, num ambiente feminino, proximo aos filhos e sem os perigos da vida
entre adultos — tdo prezada pela moralidade vigente — comegava a dar lugar a
necessidade de uma formacéo profissional que garantisse a independéncia econémica e a
conquista da autonomia pessoal. Em sintese, menos mulheres passaram a buscar a
carreira, e a formacdo inicial secundaria foi perdendo candidatas e vagas. A
descaraterizagdo da escola normal com a diminuicdo de tempo em disciplinas de énfase
profissional, a aposentadoria das professoras com 25 anos de carreira (diminuindo o
convivio entre profissionais de diferentes geracdes) e a acentuada proletarizacdo da
carreira com a sua perda de prestigio causaram um periodo progressivo de desqualificacdo
da formacdo de professoras responsaveis pelo atendimento nos anos iniciais e na

educacdo infantil. Na transicdo da decada de 1970 para a de 1980, iniciaram-se as
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primeiras grandes greves do magistério como forma de resisténcia ao desmonte da escola
publica.

Essa baixa demanda de formacdo para o curso de magistério estava em profundo
confronto com a expanséo da escolarizacdo, que exigia a ampliacdo das vagas nas escolas
publicas e a inclusdo da pré-escola — portanto, apontava para uma maior necessidade de
professoras(es). Do ponto de vista qualitativo, a questéo central era a do fracasso escolar,
que exigia profissionais com maior abrangéncia e profundidade na formacéo, bem como
com qualificacdo para atender bebés e criancas de 0 a 10 na complexidade da acdo
pedagdgica. Assim, a necessidade da revisdo do projeto de escola publica de ensino
fundamental e a discussdo sobre os caminhos da formacdo dos docentes foram
significativas na area desde o final da década de 1970 e durante a década de 1980,
marcando a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e as legislacdes decorrentes.

Concomitantemente, nos anos 1980, havia nas faculdades de educacdo a demanda
das(os) alunas(os) da pedagogia de serem habilitadas(os) como professoras(es) de anos
iniciais e educacdo infantil, pois isso ampliaria as suas oportunidades de trabalho.
Todavia, essas(es) alunas(os) chegavam ao curso e deparavam-se com entraves. Por
exemplo, para fazer determinada habilitacdo (como supervisdo escolar ou administracao
educacional), eram necessarios alguns anos de docéncia. Mas como ter essa experiéncia
sem ter cursado o magistério? Um questionamento recorrente era: como 0 curso de
pedagogia possibilitava a formacao para dar aulas na habilitacdo magistério do ensino
médio, mas impedia as (0s) alunas(os) de ministrarem aulas nas pré-escola e nos anos
iniciais? Uma imensa incoeréncia. O movimento dos estudantes de pedagogia (ENEPe)
teve essa bandeira desde seus primdérdios e iniciou uma grande pressdo junto as
faculdades, ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e aos demais 0rgéos responsaveis.

Nos anos 1980 e 1990, foi retomado o debate sobre a definicdo de onde seria 0
melhor lugar para a formacdo de professoras(es): a escola normal/magistério, o0 ensino
superior ou, ainda, os institutos normais superiores. A perspectiva era de que deveria
haver apenas um lugar de formagdo docente. Na legislacdo formativa, enfrentdvamos

novamente o paradoxo da Belindia®. Na “Bélgica” brasileira, pretendia-se que todas(os)

3 Termo popularizado pelo economista Edmar Bacha, em 1974, como metéafora para um pais ambiguo e
contraditorio.
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as (os) professoras(es) de criancas fossem formadas(os) em nivel superior, pois a tarefa
educativa estava se tornando cada vez mais dificil; porém, na “India” brasileira ainda se
tratava de garantir e revitalizar a escola normal. Segundo Gomes (2012, p. 95), na
legislagdo “o ensino médio na modalidade Normal ¢ aceito desde que ainda nédo haja a
possibilidade na regido de cursar o nivel superior. Parece implicito que o curso superior
viria a incrementar o processo formativo”.

A decisdo, na LDBEN de 1996, de priorizar o ensino superior esvaziou a formagéo
média, dando argumentos aos estados para fechar vérias escolas publicas de magistério.
As escolas de magistério privadas, especialmente as religiosas, também seguiram esse
caminho. A escolha pela priorizacdo de uma formag&o superior, em detrimento da média,
tornou-se quase como uma “cronica de uma morte anunciada”, antecipando o fechamento
dos cursos médios no pais. O Brasil continuaria a ser um pais de analfabetos e bacharéis,
ou ainda, de bacharéis analfabetos, desdenhar o ensino profissional tem sido uma
constante em nossa historia educacional.

Em pesquisa de doutorado realizada por Gomes (2012), investigando os sentidos
atribuidos aos lugares de formacao de professoras da educacédo infantil de Porto Alegre
(RS) nas décadas de 1980 e 1990, a autora relata que as profissionais acreditavam que a
sua formacdo docente foi realizada de muitos modos e em varios lugares. Primeiramente,
falavam da formacdo feita indiretamente, quando eram alunas de escolas, isto é,
remetendo-se ao carater compdsito da profissdo, como indicado por Tardif (2002),
Formosinho (2002) e Névoa (2014). Lembravam momentos vividos na escola, 0s
ambientes de sala de aula, os modelos de professoras com as quais elas estiveram no
jardim de infancia, na pré-escola, no ensino fundamental e médio — afinal, sdo muitos
0s anos de escolarizagdo de uma professora. Isso pode ser visto nos trechos das entrevistas
realizadas por Gomes (2012):

No interior era um Colégio de Aplicacdo que tinha o Magistério e atras tinha
uma Escola do Estado que a gente fazia as praticas. L& eu me apaixonei pelo
Jardim que tinha uma professora que eu acho que era a minha..., eu copiei
muito dela, vérias vezes eu fui |4 auxiliar, assim ... a gente ficava livre, quem
quer se oferecer para auxiliar pode ir. E eu me apaixonei pela sala. Ela
confeccionava as almofadas, ela confeccionava as cortinas, ela trazia o
tapetinho da casa, dos filhos dela, entdo era uma coisa assim, era um canto
pitoresco, todo bonitinho, com a cara da professora, sabe? Aquilo marcou tanto

que a minha sala é exatamente isso, sabe? Eu faco cortina, eu faco as
almofadinhas, eu compro tapete, eu compro jogos. E a minha referéncia ¢é
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aquela coisa la aos dezesseis, dezessete anos, daquelas minhas praticas, que eu
olhei e dizia ‘eu quero trabalhar num lugar assim, eu quero trabalhar feliz’
sabe, porque as criancas faziam rodinha, eles brincavam, ndo tinha aquela coisa
da escola em si, aquele peso. E quando eu fui para o ensino fundamental eu
usei muito isso. (Entrevista — GOMES, 2012, p. 95)

A experiéncia vivida como aluno, como afirma Jodo Formosinho (2002), é uma
dimensdo silenciada nas indicacGes de tematicas ou nas metodologias que formam
docentes. Na entrevista acima, a depoente afirma a importancia da sua experiéncia na
escola para a escolha profissional, primeiramente como aluna e depois como aluna do
curso normal. Ela admite ainda o quanto essa experiéncia influencia no presente os modos
como realiza a sua acdo docente.

Apds a experiéncia escolar, as participantes indicaram trés lugares e experiéncias
de formacdo que foram muito importantes — e ndo excludentes — para apoiar a
construcdo da trajetdria formal de formacdo. Em primeiro lugar, falaram do curso de
magistério ou normal e dos cursos adicionais ao magistério com énfase em creche, pre-
escola, alfabetizacdo e formacdo docente (p6s-médio); depois, dos cursos de educacdo
infantil da Organizacdo Mundial para Educacéo Pré-escolar (OMEP) ou equivalentes; por
fim, do curso de pedagogia.

O curso de magistério remete “a constru¢do de um acervo de possibilidades de
intervencdo com as criancgas e da indicios de que havia uma légica de constituicdo de
repertdrios nesse trabalho que produzia um sentimento de seguranca no fazer docente”
(GOMES, 2012, p. 100). Geralmente, as memdrias do magistério sdo positivas. Uma
professora sintetiza:

Olha, euvou te dizer, eu fiz o Magistério. Minha formacéo de Magistério, que
foi no Instituto de Educacao, foi essencial, eu tive aula de dic¢do, que seria
de fono na época, teatro, eu tinha teatro, musica, coral, entdo era uma
formacdo inteira, fora as outras matérias, tu ias de manhd para o colégio e
voltava dez para as seis, das sete e meia as dez para seis, e tinha aula sabado,
de manhd e de tarde, entdo era uma formacdo muito, foi muito, muito boa.
Depois eu fui fazer os adicionais, eu terminei 0 meu estagio tudo em primeira
série e entrei no outro ano pra fazer os adicionais, que era de um ano inteiro,
era Educacgdo Pré-Escolar e dai fiz também, muito bom porque tinha todas
essas coisas, dai tinha as aulas de recreacdo e no meu Magistério eu tinha aula
de Educacdo Fisica trés vezes por semana, didatica da Educacéo Fisica, bom
eu tenho até hoje as fichas dos jogos e das atividades de Educacdo Fisica,
porque de primeira a quarta série antigamente era unidocéncia, entdo tinha

que dar tudo, entdo nds tinhamos que saber tudo para dar, entdo essa formacédo
foi essencial, e o curso de Jardim, depois eu fiz Curso de Recreacdo na OMEP,



EDUCACAO PUBLICA E PESQUISA:
ATAQUES, LUTAS E RESISTENCIAS

3REUNIAD
NACIONAL
ANPEd

N

\’

o\

depois eu fui fazendo os cursos de teatro, isso e aquilo. (Entrevista— GOMES,
2012, p. 100)

Os estudos adicionais ao ensino médio eram ofertados também pelas tradicionais
escolas normais e tinham como objetivo aprofundar conhecimentos. Algumas(ns)
professoras(es) realizavam o curso logo apds a formatura no ensino médio, engquanto
outras(os) o realizavam paralelamente a universidade e ao trabalho. Em determinado
momento, na década de 1980, a demanda de estudantes universitarias(os) por um curso
de magistério como pos-médio foi tdo grande em Porto Alegre que o Instituto de
Educacdo General Flores da Cunha, criou um curso de formacdo pedagdgica para

concluintes do ensino secundario.

O curso de formagdo pedagégica do Instituto de Educagao foi o primeiro que
formava na area do Magistério para quem ja tinha segundo grau completo,
entdo foi um curso muito legal, era um curso diferenciado que trazia toda
outra proposta de educacdo inovadora e contrapunha tudo que ja tinha método
da Abelhinha e as outras &reas. A gente fazia trabalho de campo, entdo eu
acho que foi uma formacdo bem legal. Eu ndo tinha Magistério, era um curso
que contrapunha toda aquela l6gica do Magistério formal, foi um ano e meio,
mas muito legal, tinha teatro, tinha artes, tinha ciéncias com pesquisa de
campo, a gente levava os bichinhos para sala de aula, pesquisava. Foi muito
legal, era no Instituto, a gente ia pra Redencdo e olhava as arvores e
pesquisava a arvore. Era Magistério séries iniciais. Na aula de artes, a gente
ia pra rua, olhar as arvores pra desenhar, super qualificado o curso, foi muito
bom mesmo. (Entrevista — GOMES, 2012, p. 102)

Segundo Gomes (2012), foram recorrentes nas narrativas das professoras as
referéncias aos cursos de formacdo desenvolvidos pela OMEP/Porto Alegre, tanto para
definir a escolha profissional no trabalho com bebés e criangas pequenas quanto na
formagé&o para atuar com as criangas menores de sete anos.

Os cursos de formagdo seguiram também o tempo histérico, destinado
primeiramente aos professores de Jardim de Infancia ou Pré-primario,
posteriormente aos da Pré-escola, Maternal, Creche e Educacédo Infantil, e
foram pioneiros no estado. As Universidades e Escolas Normais ndo tinham

cursos especificos para esses professores, que buscavam na OMEP suas
qualificagdes. (FERREIRA; PERIM, 2003, p. 162)

Os cursos eram diversos em abrangéncia e publico. Havia as modalidades cursos,
conferéncias, mesas redondas, encontros interamericanos e semanas de estudos, sempre

numa abordagem interdisciplinar.
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(...) gquando eu ingressei na faculdade no 2° semestre as minhas colegas
faziam um curso da OMEP, que formava as chamadas Jardineiras para
trabalhar nos Jardins de Inféncia, e eu disse “que interessante, vou fazer esse
curso”, entdo eu estudava de dia e, de noite, eu fiz 0 que na época era um
semestre inteiro, o curso da OMEP. (Entrevista — GOMES, 2012, p. 97)

A formacao superior no curso de pedagogia — habilitag&o para a educacdo infantil
e para o ensino fundamental - procurava promover o carater “reflexivo” na formagédo e
propor um ensino em relacdo com a pesquisa e a extensao, ainda que com pouca énfase
nas praticas.
Porgue eu ndo fiz magistério, entdo eu tive, digamos assim, uma lacuna, que
tu vés que as gurias que fizeram o magistério tém aquela vivéncia de

trabalhos, de como fazer, eu ndo tive isso, entdo na verdade eu aprendi de
outra maneira. (Entrevista — GOMES, 2012, p. 100)

Por um lado, estar em um ambiente universitario contribuia para conferir um
paradigma cientifico a pratica pedagogica, ampliando a visdo formativa de compreender
o mundo e de “ensinar a fazer”. Por outro lado, porém, poderia ocorrer no processo de
“universitariza¢do” a subordina¢do dessa formacao a tradi¢do disciplinar e verbalista do
conhecimento, distanciando-se dos saberes profissionais da educacdo infantil
(KISHIMOTO, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2001). A inclusdo
da formagdo da(o) profissional para atuar com criangas de 0 a 10 anos no curso de
pedagogia trouxe duas implicacdes: por um lado, as (os) pedagogas(os) foram
reduzidas(os), sem grandes discussdes e opcdes, apenas as funcbes docentes como se
ambos exercessem as mesmas fungdes e, por outro, houve o0 apagamento das
performances que antes eram adquiridas nos estudos de magistério, nos estudos
adicionais, isto é, de uma formacéo que ocorria em longo prazo, a partir de estagios, com
profissionais que eram praticantes.

Vimos que as professoras pesquisadas por Gomes indicam que a formacéo inicial
se deu em varios lugares, e que a diversidade de lugares ndo foi impedidora, mas
enriquecedora das formac@es. Para algumas delas, 0 magistério transmitia as préticas, a
cultura escolar, os modos de fazer; depois, as pequenas especializagdes descortinavam e
aprofundavam as especificidades da docéncia com criancas de 0 a 10 anos; finalmente, a
universidade ensinou a pensar de modo abrangente e a tecer reflexdes criticas mais

incisivas sobre as préticas (uma reconstrugdo das praticas nos contextos). Formar
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professoras(es) de educacdo infantil € um trabalho continuo e de longo prazo. O trabalho
docente exige tenacidade. Segundo Barbosa (2015), é uma formagc&o inicial que se pauta
por pratica e teoria:
[...] é exercer uma profissdo nova, ainda em construgdo, que se forja no
encontro entre (a) as teorias de formacdo docente, (b) as especificidades da

pratica cotidiana em creches e pré-escolas e (c) os saberes e 0s conhecimentos
especificos da &rea da educacdo Infantil. (p. 131)

Parece que, no impeto da transformac&o radical de uma realidade de formacéo de
professoras(es), foram feitas escolhas apressadas e excludentes. Retirou-se a
possibilidade de um processo de formacdo processual. Ndo caminhamos em direcdo a
escolha de uma qualificacdo das(os) professoras(es) de educacdo infantil e dos anos
iniciais que, apo6s o ensino médio, poderiam prosseguir na carreira de licenciadas(os) no
ensino superior, aprofundando seus estudos iniciais. Assim, com a oferta inexpressiva de
vagas de ensino médio e com a expansdo da formacdo de professoras(es) no curso de
pedagogia dirigida para educacao infantil, anos iniciais, educacdo de jovens e adultos,
educacéo especial e educacdo ndo formal, perdeu-se completamente o foco formativo. E
um percurso de aprofundamento foi retirado.

Mesmo a formacéo docente tendo migrado para o ensino superior, a formacéo de
professoras(es) para a educacdo infantil ndo se tornou uma questdo universitaria. E
possivel afirmar que ainda hoje a formacdo de professoras(es) da educacao infantil,
especialmente de bebés e criangas bem pequenas, ndo ¢ uma “causa” dos cursos de
pedagogia. Segundo Bonilha, em 2017, das 48 universidades federais que tém o curso de
pedagogia, oito ndo faziam referéncia em seus curriculos & educacdo infantil, e 40
apresentavam a tematica, mas apenas trés apresentavam no titulo ou na ementa alguma
disciplina especifica para a educacdo de bebés e criancas bem pequenas. Garcia (2019),
ao analisar o projeto politico pedagogico (PPP) e os curriculos de oito universidades
publicas do Rio Grande do Sul, mostra que 0s mesmos sdo “quimeras” pela diversidade
de configuracdes e pela amplitude de saberes que designam para a formacdo de uma
“superprofessora” (EVANGELISTA; TRICHES, 2012). Porém, as disciplinas abordam
os temas em superficialidade e auséncia de conexdo com a atuagdo docente. A (O)

licenciada(o) em pedagogia se tornou uma (um) “superprofessora(or)”’, com muitas
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atribuicbes e competéncias, mas escassa formacao tedrico-pratica naquilo que seré a sua
atuacdo profissional (BARBOSA; CANCIAN; WESCHENFELDER, 2018).

Segundo Cruz e Monteiro (2019), cerca de 30% das professoras atuantes na
educacdo infantil em 2018 ainda ndo possuem formacdo em ensino superior para atuar
com os bebés e as criancgas, e muitas ndo possuem nem a formacao média com habilitacdo
em magistério. Essa situacdo de auséncia de profissionais leva a necessidade de uma
importante reflexdo sobre o tema da formacéo inicial das(os) docentes da educagéo
infantil, especialmente porque ha uma longa trajetoria formativa pela frente, se quisermos
realmente qualificar os Centros de Educacdo Infantil (CEIs) e as Escolas Municipais de
Educacao Infantil (EMEIs). Tendo em vista essa situacdo e as decisdes que vém sendo
tomadas nas diversas retomadas da discussdao do curso de pedagogia, especialmente na
licenciatura, apresentamos a seguir trés aspectos importantes para refletir sobre a
formacédo atual e pensar em algumas saidas para a pedagogia e a formacdo docente:

(@) a necessidade de diferenciacdo entre a formagdo de uma (um) pedagoga(o) € a
formacéo para a docéncia com bebés e criangas, isto €, ser professora(or);

(b) a auséncia de interlocucdo entre os saberes da experiéncia, 0s conhecimentos
pedagdgicos e os conhecimentos especificos da docéncia na educacdo infantil;

(c) aresposta a indagacdo sobre quem forma a (0) educadora(or) e a infima presenca
de professoras(es) formadoras(es) que tenham sido praticantes do magistério na

educacdo infantil.

A tensdo presente na formacéao da(o) professora(or) de 0 a 10 anos como uma (um)

pedagoga(o)

A transformacao do curso de bacharel em pedagogia em um curso de licenciatura
levou a0 mesmo problema enfrentado por muitos outros cursos universitarios. Apagou-
se uma histéria profissional de um técnico — um bacharel - para restringir a pedagogia a
funcdo docente. Logo apds essa decisdo legal, iniciaram-se os debates da sua
inviabilidade (seja pelas associacOes profissionais, pelos sistemas educacionais e pelos

alunos) mas ainda hoje os dilemas bacharel/licenciado; formacdo especialista e
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generalista sdo silenciados como tabu. Siléncio para ndo revisar escolhas datadas, siléncio
para ndo discutir a pluralidade formativa, siléncio para ndo enfrentar a diferenca entre
bacharel e licenciado como escolha e ndo obrigacéo.
Ora, desde o inicio era perceptivel a impossibilidade de oferecer uma formacao
aprofundada com uma amplitude tdo grande de atribuigdes (o tal “superprofessor”).
O documento final das DCNP (2006) se caracterizou por uma grande
imprecisdo, em especial a auséncia de conceitualizacdo sobre a pedagogia e a
docéncia. Considerada esta como base da formacéo, ora parece ser a base, ora

a identidade profissional, ora a propria acdo docente. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2008, p. 6)

A sociedade brasileira apresentava, na virada do século, uma preocupacéo
legitima com a qualificacdo da educacdo e da escola, mas por dois caminhos opostos.
Para alguns, a alternativa estava na demanda da eficacia e da eficiéncia como solugéo
para a situacdo; outros acreditavam que era preciso ofertar uma educacdo democratica
com justica social. A qualificacdo da escola depende de varios fatores socioeconémicos,
como infraestrutura, recursos materiais, salario e plano de carreira, mas também necessita
principalmente de um corpo técnico-pedagdgico muito bem formado, que possa
questionar e tecer respostas aos complexos problemas da educacao nacional. Portanto, a
decisédo sobre qual formacdo para professoras(es) € uma questao central.

Neste momento consideramos que 0 pais necessita de cursos de pedagogia que
formem dois profissionais da educagédo: um docente e um pedagogo. O primeiro, que pode
ser denominado professor ou pedagogo da docéncia, é o docente que trabalha nas escolas,
acompanhando as criangas em seu processo formativo integral, que realiza as agOes
docentes a partir das interacdes e da escuta, que constroi uma intencionalidade
pedagdgica situada na escola, contextualizada no territério e tem conhecimentos da
educacdo, da pedagogia, da literatura infantil, das brincadeiras, da infancia, dos saberes
das criancas, bem como conhecimentos que podem apoiar o processo de formacéo social,
cultural, artistica, cientifica, tecnoldgica, ambiental e a estruturacdo da subjetividade nas
interacOes sociais. O docente € visto como um profissional com formacédo para a e na
escola, que conheca as tematicas da escola e das criancas a partir da historia, sociologia,
antropologia, das politicas educacionais e especialmente das praticas escolares, e que

assim seja capaz de formular um PPP, um trabalho educativo da escola com o territorio,
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um percurso de aprendizagem para as criancas, um curso dirigido ao fazer docente dentro
das formas legais da educagdo nacional. Alguém com uma formacédo generalista inicial
para compreender 0s processos educacionais e a escola e sua funcdo social, mas também
um especialista em crianga, infancia, escola, comunidade e sociedade.

O segundo profissional da educagédo que os cursos de pedagogia precisam formar
com urgéncia é o pedagogo-bacharel, que, ao atuar em outras instituicdes, tenha saberes
sobre acdo pedagdgica social, politicas sociais e educacionais, organizacao institucional,
trabalho comunitario, pesquisa, recursos pedagdgicos, relacdo educacdo e cultura. E um
pedagogo que, em sua atuacao, ofereca suporte e reconhecimento ao trabalho docente,
agindo no sentido da articulacdo e potencializacdo do trabalho pedagdgico na escola.
Ainda, é necessario que o0s pedagogos atuem no ambito da pedagogia social, da producéo
de recursos materiais, de formacao sindical, de animacdo sociocultural, de pesquisa social
educacional, em espacos como hospitais e centros culturais, em movimentos sociais,
editoras, teatros, circos, bibliotecas, brinquedotecas. Esses espacos colaboram para a
qualidade dos processos escolares, complementando-os.

Ser professor ndo é o0 mesmo que ser pedagogo em nenhum pais do mundo. Da
mesma forma, por exemplo, um cartografo, um tradutor, um estatistico ou um critico de
arte ndo € um docente, apesar de ter se formado num curso de geografia, letras,
matematica, artes, mas ambos (licenciados e bacharéis) tém grande importancia social e
profissional. Se abrissemos a diferenciacdo entre quem quer ser professor e em quem quer
trabalhar com educagdo em outros espagos sociais, poderiamos qualificar intensamente
0s cursos de formagéo docente de 0 a 6 anos com as producgdes dos ultimos 30 anos, que
estdo segregadas em duas ou trés disciplinas. A auséncia de conhecimento profundo, de
repertorios, de compreensdo da educacdo como projeto politico de formacdo humana
deixa a escola como uma instituicdo simplificadora da educacgéo e ndo responsavel pela
formacé&o das criangas em uma sociedade complexa.

Cabe aos cursos de formacdo de professoras(es) transmitir o patriménio
pedagdgico construido historicamente, pois é ele que fundamenta as praticas pedagdgicas.
Entdo, é necessario, na formagdo docente, conhecer os grandes educadores e seu
pensamento educacional, suas duvidas, alternativas elaboradas, construcdo de

dispositivos pedagogicos, estudar as possibilidades de oferta escolar no tempo e no
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espaco, compreender as politicas educativas nacionais e internacionais, e aprender a
elaborar politicas locais. Além disso, discutir ideias, teorias, experiéncias pedagdgicas
antigas ou atuais, comprometendo-se com a andlise, interpretacdo, compreensao e critica
rigorosa destas, € também um modo pratico de formar um professor. E preciso comparar,
indagar, estabelecer relagdes, construir possibilidades para imaginar respostas maltiplas.
Também é preciso praticar — observando, fazendo junto e aprendendo a construir
dispositivos pedagdgicos que fortalecam a aprendizagem das criangas.

No Brasil, tivemos muitas reformas da educacdo desde a redemocratizacéo,
marcada inicialmente por uma politica de carater neoliberal centrada nas avaliacfes que
geraram curriculos e parametros externos de proposi¢do e avaliacdo que destituiram o
lugar do professor como intelectual e o colocaram como um executor (GOODSON,
1997). Facilitou-se o acesso a titulos e certificados, porém diminuiu-se o controle sobre
a qualidade da formacdo. A auséncia de uma boa formacéo pedagogica, contextualizada,
vinculada ao carater atual das questdes emergentes nas escolas, faz com que professoras
e professores fiquem reféns de especialistas externos e abram mao de ocuparem o lugar
do saber.

E como se somente o conhecimento especializado derivado de outros campos
profissionais, ndo docentes, ou das hierarquias da administra¢do publica ou das fundacGes
privadas, tivessem a capacidade de indagar e construir respostas as questdes das escolas
e das criancas e suas familias. Com a auséncia de estudos pedagogicos, 0s lugares-comuns
se apoderaram da formacdo de professoras(es). A possibilidade de enfrentar o desafio da
tarefa docente de modo criativo foi dando lugar ao uso de metodologias compradas, livros
didaticos, propostas comerciais inovadoras, notas do Indice de Desenvolvimento da
Educacéo Bésica (IDEB), academicismos, isto é, as invasdes realizadas pelos grupos de
poder.

Os governos progressistas tentaram construir um novo corpo legal, fazendo
politicas plurais e contrapondo o arcabouco legal da ditadura, com a construcdo de
diretrizes curriculares e a sua futura operacionalizacdo por uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) — processo interrompido pelo impeachment da presidenta Dilma
Rousseff. Porém, o desconhecimento desses documentos legais como o conjunto de

diretrizes aprovadas no CNE e a auséncia de leituras e interpretacdes pelos coletivos de
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professoras(es) tém deixado um vazio que serd ocupado rapidamente pelo mercado
empresarial. A luta pelo respeito a Constituicdo Federal e ao quadro legal construido nos
ultimos 30 anos, apesar dos seus limites, faz parte dos processos de resisténcia. Isso ndo
significa que ndo possamos pensar e fazer acdes que afirmem outros processos.
Atualmente, vivemos num histdrico que procura derrubar toda a institucionalidade
constituida. Conforme Alliaud:
O retorno dos governos neoliberais promoveu o desmantelamento, o
rompimento ou a restri¢do do universalismo dos programas educacionais, bem
como de seus responsaveis e referentes. O ndo cumprimento das legislagGes
nacionais existentes e a mudanca do Estado do seu papel orientador e promotor
das politicas nacionais que se encontram em curso s6 podem afetar a educacéo,
a formacdo de professores, a melhoria das escolas e, dessa forma, a justica

social e os direitos de todos os cidaddos. (ALLIAUD, 2018, p. 283 — tradugéo
nossa)

Recuperar o lugar da(o) pedagoga(o) e da(o) professora(or) de educacdo infantil

€ um compromisso histérico para pensar numa cidade ou sociedade educadora.

A auséncia de interlocucdo entre os saberes da experiéncia, 0os conhecimentos

pedagdgicos e os conhecimentos especificos da docéncia na educacéo infantil

A amplitude do curso de licenciatura em pedagogia, que forma uma (um)
pedagoga(o) generalista, tem levado a superficialidade das abordagens. Atualmente sdo
formadas(os) professoras(es) de educacdo infantil com carga horaria especifica menor
que qualquer curso de especializacdo pds-medio ou lato sensu. A deficiéncia na formagéo
docente nos saberes e conhecimentos especificos da area da educacao infantil, nos estudos
interdisciplinares da infancia, na compreensdo das diferencas historicas e pedagdgicas
entre a escola fundamental e a educacédo infantil, nos estudos sociais da infancia, nas
criancas e seus direitos leva a um vazio na abordagem direta com as criangas na escola
ou a modelos estereotipados. H& um profundo desconhecimento acerca da especificidade
da prética educativa e do cuidado que exige o cotidiano em creches e pré-escolas.

Toda(o) pedagoga(o) necessita de uma formacao geral no campo da educacéo e
das teorias pedagodgicas. Porém, se a acdo docente vai ocorrer em instituicdes que
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acolhem criancas entre 0 e 6 anos, é fundamental que essa(e) profissional possa ter acesso
a formacdo e reflexdo sobre os topicos fundamentais que as diretrizes da educacgdo
nacional configuram para a educacdo bésica, alem de conhecer em profundidade os
aspectos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEIS)
abordam em sua integralidade. A leitura das DCNElIs, interpelada pelos saberes da
pratica, poderia possibilitar 0 complemento necessario para a organizacdo de um
curriculo de formacédo para professoras(es) da educacdo infantil em profundidade, que
realmente sustentasse de forma articulada as teorias que compdem um referencial
pedagdgico, assim como a construcdo de repertorios para a elaboracdo de intervencgdes
praticas adequadas a bebés e criangas pequenas.

Porém, a formacdao de professoras(es) exige também certa isonomia nos processos
formativos, isto €, ndo basta a teoria acima citada. Torna-se impossivel pensar numa
formacéo pautada apenas em leitura de apostilas e discussdo ou aulas expositivas. Alliaud
(2018) sugere dispositivos formativos empiricos como narrativas, textos de ficcéo,
relatos, “obras de ensino”, biografias, observacfes, planejamentos, que podem ser
complementados por analises de filmes ou séries, seguidas de debates, productes
audiovisuais, elaboracdo de material concreto, analise de fotografias, materiais
elaborados para o uso com as criancas, PPP, etc.

Segundo a autora, esses sdo objetos que condensam as experiéncias educativas
vividas pelos sujeitos quando foram alunos, professores, estagiarios ou estudantes
universitarios, e que podem ser realizadas com formas de trabalho colaborativas que
possibilitam muitas interpretacdes e reflexes sobre o material trabalhado, chegando-se a
relagdo com o0s conceitos e autores pertinentes. Alem de trabalhos realizados a partir de
materiais empiricos, Alliaud (2018) sugere oficinas a partir de problemas que estejam
presentes no oficio de ser professor em escolas com criangas pequenas, para a partir deles
encontrar respostas teoricas e praticas. Ainda, a autora faz referéncia a seminarios sobre
temas pontuais que convidam a relagdo com as praticas e, por fim, os ateneus ou trabalhos
como estudo de caso, em que se analisam situacdes, oferecem-se alternativas e imaginam-
se possibilidades.

Esta constelacdo entre experiéncias vividas, trabalho colaborativo e
pensamento (anélise e reflexdo bem fundamentada) permite associar teorias e
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praticas, pensamento e agdo, bem como recuperar os saberes que 0s
professores foram construindo ao longo de sua trajetoria profissional, em
funcdo dos dilemas e desafios que seu trabalho diario lhes apresenta. Dessa
forma, constituem modalidades férteis para a melhoria e o enriquecimento das
préticas, uma vez que os diferentes saberes e fazeres estdo engajados no
dialogo entre si convocados por sujeitos/docentes em situacdo de ensino e
formacéo. Permitem, concretamente, fortalecer o oficio de ensino, aumentando
0 julgamento critico, a capacidade analitica, a busca de informacdes e o
posicionamento; as habilidades para resolver e descobrir problemas, para
revelar o conhecimento que sustenta acdes e decisGes. Permitem vincular as
préaticas sociais e escolares, bem como contribuir na producdo do
conhecimento pedagdgico, por meio de processos de sistematizacdo e
objetivagdo das experiéncias. Ao estimular o intercdmbio, a busca de solugdes
inovadoras e de producdo coletiva, sdo espagos de experimentacdo para o
trabalho em equipe. (ALLIAUD, 2018, p. 285 — traducao nossa)

Um curso de pedagogia nao se faz apenas de seminarios tedricos, mas em oficinas,
ateliés, laboratdrios, entre outras possibilidades formativas. A partir de Sennett, a autora
reflete que a aprendizagem de um oficio depende das ferramentas de trabalho. Todavia,
parece que abandonamos as ferramentas de trabalho necessarias a formacéo, assim como
deixamos de transmitir aquelas necessarias a docéncia. A discussdo da relacdo entre
pedagogia e didatica e a operacionalizacdo da pedagogia se extinguiram. N&o se fala em
didatica, nem se faz uma experiéncia didatica na formagé&o.

Como formar docentes criativas(0s), autoras(es), reflexivas(os), se nos cursos nao
estdo sendo criadas essas possibilidades de experiéncias em didaticas participativas e
inventivas com as (0s) jovens professoras(es)? Qual a diferenca de um gedgrafo e de um
professor de geografia? No senso comum, provavelmente se diria que um aprendeu a
didatica, o outro ndo. O que se quer dizer com “aprendeu a didatica™? E o fato de que um
refletiu sobre a escola, sobre os jovens, sobre como articular os conhecimentos da
geografia com os contextos sociais, culturais e tecnoldgicos onde vivem esses jovens, a
fazer a geografia ter sentido, e o outro ndo. Porém, no curso de pedagogia ndo ha lugar
para a didatica.

Abrimos méo da didatica ou da construcdo de dispositivos pedagogicos para
colocar em movimento o pensamento, a aprendizagem e 0 corpo pois 0s consideramos
todos tecnicistas. A negacgdo da técnica, da didatica, da construcdo de pautas de trabalho
pedagdgico, tem levado a um esvaziamento da profissdo de docente e de Pedagogo.
Qualquer um pode ser professor pois parece nao haver saberes especificos. Porém, uma

didatica “aplicativa e tecnoldgica” criadas no grande mercado da educagdo (livros
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didaticos, revistas, sites, etc.) tem ocupado esse lugar aberto pela auséncia das
construcdes didaticas processuais, inventivas, participativas, contextualizadas nos cursos
de pedagogia. H4, nos cursos de pedagogia, uma auséncia de estudos que provoquem a
capacidade organizativa e técnica das (dos) professoras(es) para realizarem com as
criancas uma docéncia com base ética, politica, relacional, estética. Todavia, vivemos (e
sempre estivemos) num mundo técnico e tecnolégico. Como espécie, compensamos a
auséncia de instinto (certo aprisionamento na mesmice) com a liberdade de agir, pois
guando o homo sapiens lancou mao da vara para pegar a fruta, fez um primeiro gesto
técnico. Galimberti (2015) afirma:
A teoria de que os homens ndo tém instintos foi apresentada pela primeira vez
em Protagoras de Platdo. Conta-se que Zeus encarregou Epimeteu (epi-metis,
aquele que pensa depois, ou seja, imprevidente, inexperiente) de distribuir as
qualidades a todos, qualidades que eram, pois, as instintivas. Quando chegou
ao homem, ja ndo tinha mais nada, pois havia sido generoso nas entregas
anteriores. Entdo Zeus, por compaixdo pelo destino humano, encarregou o

irmado de Epimeteu, Prometeu (pro-metis, aquele que pensa antes), de dar suas
proprias virtudes ao ser humano: a “pre-cognicao”, a “pre-visao”. (p. 4)

Fugir a discussdo da didatica na formacdo tem deixado professoras(es) como
consumidoras(es) de técnicas e das tecnologias, e ndo criadoras(es), criticas(os) e
operadoras(es) delas. Somente aprendendo sobre a ciéncia, a arte, a filosofia e a técnica
é que as (o0s) professoras(es) terdo recursos para avaliar e enfrentar todas as intrusdes que
os sistemas politicos, as teorias pedagogicas e as influéncias sociais impdem ao seu
trabalho e posicionar-se a partir de uma ética da responsabilidade. A necessidade de
estabelecermos uma relacdo pensante com técnica pode ser percebida na reflexdo que
Galimberti (2015) nos traz acerca da atitude de um piloto de guerra que, ao ser perguntado
sobre os motivos de ter largado uma bomba em Hiroshima, respondeu: “Era o meu
trabalho!”. Parece que cumprir ordens e realizar o trabalho ¢ o suficiente, mas isso
confronta-se com a responsabilidade social do professor. Um professor que aplica um
método, ou usa apenas do livro didatico se furta a responsabilidade do seu fazer docente.
Usa e é usado pela técnica, e ndo se utiliza da sua capacidade de conhecer e interpretar o
universo do conhecimento para organizar um trabalho (uma técnica ou tecnologia) para
apoiar a aprendizagem de criancas pelas quais se responsabilizou. No curso de pedagogia,
sdo formadas pessoas que formam pessoas.
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Abandonamos a didatica por sermos capazes de apenas compreender seu sentido
empobrecido, restrito e tecnicista. Porém, a didatica € a poténcia operatdria da pedagogia
e pode ampliar a compreensdo da docéncia e do posicionamento da(o) professora(or) no
mundo, uma vez que envolve a presenca de indagacbes. Ha diferentes modos de
compreender a didatica. Uma possibilidade ¢ pensar que “ter” didatica € possuir um rol
de exercicios, uma sequéncia de a¢des, uma caixa de materiais, um “projeto pronto que
foi baixado da internet para aplicar”. Outra compreensdo ¢ acreditar que ser docente
“com” didatica implica pensar e dinamizar a sua agdo educativa em um contexto de escuta
com outras pessoas, em assumir a curiosidade de todos, potencializando-a, em ser
democrética(o), em possibilitar a participacdo, ter e compartilhar experiéncias variadas
com as pessoas e 0 mundo, descobrir, investigar e procurar solucionar problemas,
indagacdes, sonhos. Saber que nunca terd um conhecimento completo sobre a educacgéo
das criancas, mas que ao aproximar-se delas pode encontrar aquilo que nelas faz sentido
ou ndo, constrdi inquietacdes ou ndo, as faz sofrer ou ndo. A docéncia exige abertura a
eterna aprendizagem e, para isso, ela compreende saberes, conhecimentos e habilidades
que sdo construidas e reconstruidas constantemente na trajetéria profissional. As
abordagens didaticas acima assinaladas sdo distintas, considerar que toda a didatica é

colonizadora é a auséncia de compreensao das suas possibilidades emancipadoras.

Quem educa a (0) educadora(or)? Onde se educa a (0) professora(or) de educacéo

infantil?

Seguindo o debate, perguntamos: quem forma as (0s) professoras(es)? Ou melhor,
quem forma e onde sdo formadas(os) as (0s) professoras(es) de educacdo infantil? Novoa
(2014) afirma que a intensidade da formacdo do(a) professor(a) ocorre nas instituicoes
formativas e nas escolas, pois € nesses lugares que essas(es) profissionais constroem suas
identidades pessoais e sociais. Grande parte das (dos) alunas(os) da pedagogia
frequentam espagos escolares como estagiarias(os) ao longo da formacg&o; desse modo,
conhecem as praticas, mas cada vez mais sdo restritas(os) as discussdes sobre essas

praticas e a construcédo de alternativas a elas.
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A questao, nesse terceiro topico, € refletir sobre “quem educa o educador” isto é
saber se as (0s) professoras(es) que as (0s) formam tém experiéncia e conhecimento para
usar os dispositivos pedagogicos propostos por Alliaud (2018), a partir das suas
experiéncias docentes.

Para refletir sobre esse tema, realizamos um levantamento na Plataforma Lattes
sobre trés licenciaturas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS):
pedagogia, matematica e letras. No Instituto de Letras da UFRGS, por exemplo, hd um
curso de bacharelado em letras com habilitacdo em traducdo, e uma licenciatura em letras
com habilitacdo em portugués e uma lingua estrangeira. Isto é, trés cursos em uma mesma
faculdade sem que a especializacdo na graduacao seja tomada como um problema.

Observando a formagéo inicial desses professores, apenas cinco indicam
formacdo de graduacdo em outro curso (jornalismo, direito, relacdes internacionais,
pedagogia). Os cursos de mestrado e grande parte dos doutoramentos situam-se em torno
das areas de linguistica, traducdo, linguagem, filologia, romanistica, germanistica,
literatura ou estudos literarios. Apenas trés apontam terem formacdo no mestrado ou
doutorado em educacéo, informatica na educacéo e filosofia. Pode-se perceber que hd um
nucleo forte de praticantes de docéncia em letras. Quase todos os professores fizeram esse
curso e compreendem exatamente o0 que estd em questdo na formacdo dos novos alunos
do curso de letras, sejam bacharéis ou licenciados.

No curso de matematica dessa mesma universidade, reproduz-se essa situacao,
noventa por cento dos professores fizeram o curso de matematica na graduacdo. No
mestrado, 10 % optaram por outra area de formacao. No doutoramento, 15% o fizeram
em éarea afim. A engenharia e a informética sdo as escolhas prioritarias, mas também
constam educacéo e filosofia. Os professores do curso de matematica, com seus modos
de ser profissional, constroem um lugar de formadores identificado como a agéo de ser
“um professor de matematica”. Assim, apresentam interesses académicos aproximados,
conversam sobre ser “professor de matematica” em momentos de encontro que se fazem
na cantina ou na biblioteca, com trocas de sugestdo de bibliografica, ou na participacao
em eventos e congressos de matematica ou ensino de matematica. Assim, quer seja
dirigida ao curso de bacharelado ou a licenciatura, a tematica da Matematica esta

presente.
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Porém, no curso de pedagogia essa relacédo se torna bem distinta. A Faculdade de
Educacdo da UFRGS (FACED) ndo possui bacharelado, diferentemente dos demais
cursos, mantendo apenas cursos de licenciatura: pedagogia, pedagogia — educagdo a
distancia (EaD), e educacdo do campo — ciéncias da natureza. A faculdade também se
ocupa da oferta de disciplinas pedagdgicas para os cursos de licenciatura de toda a
universidade. A FACED conta com 147 professores, dos quais 36 sdo pedagogos e
somente 19 apresentam no Curriculo Lattes indicacéo de trabalho na educacéo bésica. E
arriscado construir hipoteses generalizadoras sobre esses dados, mas é possivel observar
que ha dois elementos que causam grande estranhamento. O primeiro é que as discussdes
sobre o curso de pedagogia, a compreensdo do campo da pedagogia e das possibilidades
profissionais da(o) pedagoga(o), assim como todas as decisdes relativas ao proprio curso
de pedagogia estdo nas maos de profissionais que ndo foram formados na pedagogia e/ou
ndo tiveram pouca experiéncia como docentes da educacdo basica, especialmente,
educacdo infantil e anos iniciais. Talvez essa seja uma resposta para a facilidade com que
a pedagogia como bacharelado tenha sido “rifada” nas decisdes relativas ao curso, ou
seja, tenha perdido o seu lugar.

O segundo aspecto refere-se ao fato de que, diferentemente dos professores dos
cursos de letras e de matematica, a base da formacdo dos professores ndo foi feita na
pedagogia, apesar de alguns deles terem mestrado ou doutorado em educacao. Porém, é
preciso deixar claro que a educacdo como campo de conhecimentos ndo é similar a
pedagogia, nem & docéncia com criangas. Nas universidades, locus onde atualmente esta
situada a formacao inicial das(os) professoras(es) da educacdo infantil, grande parte dos
formadores ndo viveram a experiéncia de serem professores de criangas pequenas, ou ndo
distinguem com atencdo as diferencgas entre criancas de 3 anos ou 5 anos, ou brincadeira
e jogo, nem dominam as teorias capazes de dar suporte a reflex&o sobre a acdo pedagogica
com bebés e criancas na escola. Também, muitos deles ndo compreendem o que significa
a escola infantil nesse momento histdrico, com essas criangas, em nossa cultura, e sua
contribuicdo na formagéo humana. Muitos nem sabem como ela funciona.

S&o profissionais que ndo pesquisam criangas, ndo conhecem o0s estudos
interdisciplinares sobre a infancia ou as condi¢des de vida das criangas brasileiras, nem

relacionam seu campo de estudo com a legislacao educacional relativa a educacdo infantil
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ou ao ensino fundamental 1. H& uma infima presenca de professores formadores que
tenham sido praticantes da educagéo infantil. Essa é a diferenca significativa entre a
educacéo e as demais licenciaturas. As faculdades de educagéo primam pela diversidade,
e esta tem sido a sua riqueza. No entanto, é preciso repensar o lugar do bacharelado em
pedagogia, pois a educacdo ndo se da apenas na escola, assim como é necessario investir
também nas licenciaturas para 0 magistério unidocente e polivalente de professoras(es)
de 0 a 10 anos. A formacéo esta superficial e, com os processos de difusdo da oferta
inapropriada de formac6es em EaD, criou-se uma maior deficiéncia formativa. Com isso,
criancas e escolas ficam desamparadas. As a¢fes dos ultimos anos, com a auséncia de
énfase nas especificidades sugere que ser professor de educacéo infantil é algo facil e que
qualquer disciplina de 40 horas ou 100 horas pode dar conta da formag&o. Um curso que
equilibrasse dois anos de formacao geral e dois anos de formacao especifica poderia tirar

a pedagogia da simplificacdo a que foi encerrada.

Conclusodes

Em um importante artigo de 2009, Demerval Saviani fez uma profunda reflexéo
sobre as diferentes perspectivas da formacéo de professoras(es) no Brasil e constatou:
(...) ao fim e ao cabo, 0 que se revela permanente no decorrer dos seis periodos
analisados € a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas ndo logram estabelecer um padrdo minimamente consistente da

preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacgéo
escolar em nosso pais. (SAVIANI, 2009, p. 148)

O fato de ndo termos encontrado um modo adequado de formar professoras(es)
ndo pode nos deixar parados, sem enfrentar o fracasso das escolas. Ndo podemos, como
na peca teatral Esperando Godot, ficar esperando por aquele que nunca chega: o que esta
presente é apenas a sua auséncia. As (Os) professoras(es) de educagdo infantil estdo
sobrecarregadas(os), ha um imenso mal-estar docente na profissdo, pressdes das familias,
dos sistemas, dos gestores. As politicas de formacéo inicial discutidas e deliberadas nos
ultimos quarente anos, isto é, desde a redemocratizacao do pais, apesar das melhorias ndo

parecem ter alcangado a meta de qualificacdo as escolas do ponto de vista relacional e
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académico. As politicas de formacdo continuada estdo sendo extintas; os espacos de
reunido na escola para trabalho coletivo, sendo fechados; as (0s) professoras(es) estdo
cada vez mais sozinhas(0s). A remuneracdo irriséria e a carreira sem perspectivas de
melhoria tém levado ao esvaziamento da profissao.

Para ter interesse e engajamento na profissdo docente com criangas, é preciso
encontrar satisfacdo em pelo menos dois aspectos. O primeiro é no compromisso, na
responsabilidade e no privilégio de fazer a formacdo humana. Para isso, é necessario
muito estudo no campo da pedagogia e da educacdo, na compreensdo da infancia e sua
condicdo social, no compromisso com a constituicdo intersubjetiva das criangas, na
compreensdo do papel da escola na sociedade e na formacéo das criangas. A presenca de
um profissional atento, com boa formacao pode fazer diferenga na vida das criancas - a
literatura pedagogica e ficcional esta ai para demonstrar isso. A sociedade reconhece o
trabalho bem-feito e garante, ou garantird, a parceria com 0s mestres na defesa da
educacéo e da escola.

O segundo é recuperar 0 mundo da pedagogia vivida nas diferentes experiéncias
pedagdgicas com criancas, passadas e presentes, pois elas sdo indicios de possibilidades,
desafios de construcéo politica e pedagdgica de outros modos de educar:

Ao falar de atualizaco, nos referimos & concepg¢éo de estratégias que permitam
aos professores ter periodos de intercambio e permanéncia profissional,
dedicados a sua atualizagdo, em que a apropriacdo de novas experiéncias e
conhecimentos educacionais poderia acontecer de maneira sistematica. Assim
como a necessidade de ter espacos de colegialidade que permitam que a tarefa
docente seja uma area de intercambio e comunicacgdo de experiéncias com o
reconhecimento de seu sucesso e de seus fracassos — lembremos que a tarefa
docente é uma tarefa impossivel. Isso permitiria ao professor se sentir
acompanhado e recompensado na dificil tarefa de formar as jovens geracoes,
reduzindo assim os riscos do mal-estar docente e reconhecendo-se como parte
de uma familia do magistério. Por sua vez, envolveria o reconhecimento da
sabedoria docente por meio de uma transformacéo da pratica a partir da

pesquisa-acdo, longe do modelo do bom especialista. (QUEZADA,; CELIO;
CARRILLO, 2018, p. 28 — traducao nossa)

Fazer parte desse grupo profissional, familia, tribo oferece um lugar na histéria e
um pertencimento grupal. Todos precisam desse pertencimento para construir sentido
profissional em suas vidas. A profissao de professora(or) € uma tensao continua entre as
indagacOes feitas pela vida e experiéncia do cotidiano e as aprendizagens construidas ao

longo da formacdo, as necessidades atuais das criangas pelas demandas que sofrem da
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sociedade e os saberes humanos, profissionais, técnicos que podem significar e oferecer
disparadores para a sua compreensdo. Exercer a docéncia significa a possibilidade de
estabelecer as conexdes entre um mito indigena e a sociedade urbana contemporanea,
estar presente para compreender as dificuldades de relacionamento entre as criancas e
procurar modos de apoiar a resolugédo desse conflito, sem omitir-se nem interferir demais,
apontar para a ciéncia, a cultura, a arte em suas diferentes epistemologias. E procurar
resolver o quebra-cabecas formado pelas imposi¢des legais que nos igualizam frente ao
direito e a justica social, pela diversidade dos desejos das criancas, pelas expectativas dos
familiares e a vontade que aqueles que aderiram a essa profissdo de abrir portas pelas
quais as criangas passem e que possam encontrar sentido para as suas vidas pessoais e

significado para a vida em comunidade.
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