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Resumo

BORGES, Juliana Diniz Gutierres. A formacao docente nas politicas curriculares de
Educacéo Infantil: disputas por hegemonia (2009-2019). 2022. 156f. Tese (Doutorado
em Educacédo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo. Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2022.

Esta pesquisa de doutorado tem por objetivo investigar as articulagbes discursivas
produzidas por variados sujeitos que disputam hegemonia em torno da formagé&o docente
na definicdo das politicas curriculares para a Educacéo Infantil, no periodo compreendido
entre 2009 e 2019. Circunscreve, pois, o contexto de producéo das Diretrizes Curriculares
para a Educacéo Infantil e da Base Nacional Comum Curricular. O estudo € desenvolvido
a partir de aportes tedricos-estratégicos da Teoria Politica do Discurso, do filosofo
argentino Ernesto Laclau, e das incorporacoes realizadas pelas pesquisadoras brasileiras
Alice Lopes e Elizabeth Macedo dessa perspectiva discursiva as politicas curriculares.
Neste trabalho, as politicas curriculares sdo assumidas como préticas discursivas que
operam por traducbBes. Estudar essas politicas a partir desse enfoque possibilita
deslocamentos de articulagbes de sentidos e a reconfiguracdo de modos instituidos,
desestabilizando estruturas tidas como estaveis. Frente a isso, o foco da pesquisa esta
nas demandas de entidades académicas, organizacfes internacionais e de outras
organizagfes sociais, isto €, nas reivindicacdes da comunidade epistémica em termos de
formacdo de professoras de creche e pré-escola. Integraram o corpus de andlise
publica¢des do Banco Mundial (BM), do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
da Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), do
Forum Nacional dos Diretores de Faculdades, dos Centros de Educac¢do ou Equivalentes
das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), do Movimento Interféoruns de
Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB), do Todos pela Educacdo e da Rede Nacional da
Primeira Infancia. O trabalho analisa as demandas pelo local e pelo tipo de formacéo e
demandas vinculadas a identidade profissional e a pratica pedagoégica, com énfase na
tensdo entre cuidar e educar, que tem marcado dupla identidade para as profissionais de
Educacédo Infantil, separando-as em “professoras” e “auxiliares”. Tomando como
inspiracdo Borges (2015), investigam-se rastros/tracos/espectros que se apresentam nas
formacdes discursivas em torno da profissionalidade docente de Educacéao Infantil. Assim,
os esforcos da investigacdo se centram nas praticas discursivas que condensam e
deslocam certos sentidos da profissionalidade. A poténcia dessa discussédo esta na
possibilidade de fazer emergir as referéncias, as marcas, 0s tragos que se cruzam, se
interconectam, se subvertem, que viabilizam ou mesmo bloqueiam outras interpretacdes
da formacao inicial para essa docéncia. Ao discutir processos de identificacdo da
professora de Educacdao Infantil, por um viés pos-estrutural, é defendida a tese de que um
projeto formativo especifico (unificado) é um projeto identitario impossivel. Diante disso,
este trabalho também entra na disputa discursiva das politicas curriculares para a
formacdo dessa docéncia, colocando em marcha uma compreensdo do trabalho da
professora de Educacao Infantil como uma forma de artesanato intelectual, ou seja, como
um trabalho personalizado, desprendido de formulas, leis ou receitas prontas. Sendo
assim, esta investigacdo procura mobilizar outras formas de pensar percursos formativos
gue promovam o acolhimento das diferentes experiéncias humanas nas formas de cuidar,
de educar, de organizar as instituicdes.

Palavras-chaves: Politicas curriculares; Formacao docente; Educacdo Infantil; Teoria do
Discurso; Profissionalidade.



Abstract

BORGES, Juliana Diniz Gutierres. Teacher training in Early Childhood Education
curriculum policies: disputes for hegemony (2009-2019). 2022. 155f. 2022. 153f.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de POs-Graduacdo em Educacao.
Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2022.

This doctoral research aims to investigate the discursive articulations produced by
various subjects who dispute hegemony around teacher training in the definition of
curriculum policies for Early Childhood Education, in the period between 2009 and
2019. It circumscribes, therefore, the context of production of the National Curriculum
Guidelines for Early Childhood Education and of the of National Common Curriculum.
The study is developed from theoretical-strategic contributions from the Political
Theory of Discourse, by the Argentine philosopher Ernesto Laclau, and from the
incorporation made by the Brazilian researchers Alice Lopes and Elizabeth Macedo of
this discursive perspective to curricular policies. In this work, curriculum policies are
assumed as discursive practices that operate through translations. Studying these
policies from this perspective makes it possible to displace the articulations of
meanings and the reconfiguration of instituted modes, destabilizing structures seen as
stable. The analysis corpus included publications from the World Bank (WB), the Inter-
American Development Bank (IDB), the National Association for the Training of
Education Professionals (ANFOPE), the National Forum of Faculty Directors,
Education Centers or Equivalents of Brazilian Public Universities (FORUMDIR), the
Inter-Forum Movement for Early Childhood Education in Brazil (MIEIB),Todos pela
Educacao and the National Early Childhood Network. In view of this, the focus of the
research is on the demands of academic entities, international organizations and other
social organizations, that is, on the demands of the epistemic community in terms of
training daycare and preschool teachers. The work analyzes the demands for the place
and the type of training and demands linked to professional identity and pedagogical
practice, with emphasis on the tension between caring and educating, which has
marked a double identity for Early Childhood Education professionals, separating them
into "teachers” and “assistants”. Taking Borges (2015) as inspiration, traces/spectrums
that appear in discursive formations around the teaching professionalism of Early
Childhood Education are investigated. Thus, research efforts focus on discursive
practices that condense and displace certain meanings of professionality. The potency
of this discussion lies in the possibility of bringing out the references, the marks, the
traits that intersect, interconnect, subvert, that enable or even block other
interpretations of the initial training for this teaching. When discussing processes of
identification of the Early Childhood teacher, from a post-structural perspective, the
thesis is defended that a specific (unified) training project is an impossible identity
project. In view of this, this work also enters into the discursive dispute of curricular
policies for the formation of this teaching, putting in motion an understanding of the
work of the Early Childhood Education teacher as a form of intellectual craft, that is, as
a personalized work, detached from formulas, ready-made laws or recipes. Therefore,
this investigation seeks to mobilize other ways of thinking about training paths that
promote the reception of different human experiences in the ways of caring, educating,
organizing institutions.

Keywords: Curricular policies; Teacher training; Child education; Discourse Theory;
Professionality.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

Esta pesquisa analisa as articulagbes discursivas produzidas por variados
sujeitos que disputam hegemonia em torno da formacdo docente na definicdo das
politicas curriculares para a Educacdo Infantil. Inspirada na Teoria Politica do
Discurso, de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, a pesquisa tem como enfoque a
interpretacdo de demandas e antagonismos dos projetos formativos em disputa
tramados na luta politica em torno das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantii — DCNEI (BRASIL, 2009) e da Base Nacional Comum
Curricular/Educacéo Infantil — BNCC/EI (BRASIL, 20181). A énfase da pesquisa esta
nos embates sobre a identidade docente, particularmente no que concerne a disputa
entre preparar para o Ensino Fundamental, visando a compensacdo de déficits, e
cuidar/educar?, como ac¢des indissociaveis.

Utilizo a expressao “projetos formativos” ou “projetos de formacao” para
denominar as praticas discursivas concernentes a formacéo inicial das professoras?®
de Educacéo Infantil e as formas de profissionalidade almejadas para essa docéncia.
Esses projetos abarcam proposi¢cdes curriculares, entendidas aqui como formacdes
discursivas, que sdo postas em circulacdo de diferentes formas. Como destaca
Borges (2015, p. 34), ao analisar os discursos da profissionalizacdo docente nas
politicas curriculares para a formacgéo de professores, “a ideia de formar traz consigo
0 poder de optar por uma formagdo docente profissional. No entanto, h& diferentes
modos de compreender como esse ato de poder pode atuar”.

No contexto desta pesquisa, investigo os documentos como superficies de
inscricdo dessas proposicdes. Sendo assim, no decorrer das andlises, além da DCNEI
e da BNCC/EI, outros documentos produzidos por organiza¢cbes da sociedade civil,
organizacbes multilaterais e entidades do campo educacional serdo mencionados,
visto que suas proposicdes estdo, de alguma forma, incorporadas nos textos da

DCNEI e/ou da BNCC/EI. Dito de outro modo, trago publicagcbes do Banco Mundial,

1 A BNCC da Educacao Infantil foi aprovada em 2017. Contudo, neste trabalho, utilizou-se como referéncia o
documento completo, homologado em 2018, com a inclusdo da etapa do Ensino Médio.

2 Campos (1994) situa que a origem do termo cuidar/educar vem do inglés educare, que funde as palavras educar
e cuidar. Assim, no Brasil, o termo cuidado/educacgéo passou a ser utilizado com a finalidade de legitimar essa
indissociabilidade.

3 O nimero de mulheres que atuam na docéncia dos primeiros anos escolares é predominantemente maior do que
o nimero de homens. De acordo com o estudo exploratério sobre o professor brasileiro, elaborado pelo INEP
(2009), nas creches, na pré-escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o universo docente é
eminentemente feminino (98%, 96% e 91%, respectivamente). Por esse motivo, neste trabalho sempre farei
referéncia a educadoras, professoras, pedagogas, egressas e académicas, utilizando o género feminino.
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do Banco Interamericano de Desenvolvimento, da Associacdo Nacional pela
Formacéo dos profissionais da Educacdo — ANFOPE, do Férum Nacional de Diretores
de Faculdades, Centros de Educacédo ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras — FORUMDIR, do Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil —
MIEIB, do Todos pela Educacdo e da Rede Nacional pela primeira Infancia, por
exemplo, buscando entender como suas proposicoes discursivas penetram as
politicas curriculares da Educacéo Infantil. Meu intuito ndo é trabalhar a politica de
cada uma dessas agéncias, mas investigar seus rastros/espectros (BORGES, 2015),
na tentativa de apreender o movimento produzido em suas articulacdes, afirmando e
blogueando significantes para fixar certos sentidos para a docéncia de Educacéao
Infantil, no que tange a formacdo inicial e as formas de profissionalidade.

Inspiro-me em Borges (2015) que, influenciada pela filosofia derridiana, operou
com a metafora dos espectros — significantes presentes/ausentes, que se mantém
ainda que tenham sido deslocados por outras articulagdes de sentido — com a intengcao
de de-sedimentar as condicbes que cristalizam sentidos em torno da
profissionalizacdo docente nas politicas curriculares para formacéo de professores.
Nesta Tese, 0s rastros/tracos/espectros a que me refiro sao reapari¢coes
(reconfiguradas contextualmente) que se apresentam nas formacdes discursivas em
torno da profissionalidade docente de Educacdo Infantil, carregando/agregando
sentidos, tensionando e interpelando os modos de significar a docéncia da pequena
infancia, na tentativa de constituir identidades para a futura professora de creche e
pré-escola.

Usualmente a profissionalidade docente € entendida como “aquilo que é
especifico na acédo docente, isto €, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN, 1995, p. 64). No entanto, discuto a profissionalidade docente por outro
enfoque: um enfoque discursivo e pds-estrutural, procurando desconstruir tradigdes
instrumentais no campo da formacdo docente, entendendo como essas mesmas
tradicbes — sempre hibridas, sempre identitariamente precarias — constituem
determinados processos de identificacdo. Nesse sentido, defendo um processo de
subverter a pretenséo de constituir identidades plenas (LOPES; BORGES, 2015) em
relacdo ao que vem a ser formacao e docéncia de Educacéo Infantil.

Toda identidade, como processo politico de interpretacéo, € constituida em um

espaco equivalencial. Considerando isso, minha discussao teorica suspeita que 0s
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sentidos da profissionalidade da professora de Educacao Infantii emergem de
processos de identificacdo, mobilizados pelas propostas de formacdao inicial e pelas
concepcles e representacdes, historicamente construidas de infancia, educacéao e
praticas institucionais, voltadas as criangas de 0 a 5 anos.

Segundo Lopes e Borges (2015, p. 492), a ideia de profissionalidade emerge
no Brasil com as disputas evidenciadas na década de 1980, decorrentes da ampliacédo
dos sistemas de ensino e dos movimentos sindicais, dentre outras tantas colocadas
em pauta naquele periodo. “O discurso docente tende a se afastar da ideia de missao
e o0 professor passa a ser reconhecido como profissional qualificado pelo
conhecimento técnico-cientifico e pela racionalidade pratica”. Contudo, como
mencionam as autoras, tanto a ideia de “vocacdo” como de “profissdo docente”
pressupdem modelos identitarios fixos. Nessas duas cadeias de equivaléncia — que
aqui chamo de “vocacdo maternal/maternagem” e “profissionalizacdo” — os sentidos
das representacdes das profissionais de Educacao Infantil se modificam de acordo
com as representacdes dos diferentes sujeitos que constituem a comunidade. Assim,
considerando essas disputas acerca dessa docéncia e sua formacéao, as professoras
e as estudantes aspirantes a essa docéncia sdo interpeladas por diferentes processos
de identificacdo e inventam-se professoras em meio a multiplos processos sociais e
culturais, discursivos, que trazem a marca da historia desse fazer, dos movimentos do
proprio campo disciplinar e de outras comunidades epistémicas, da cultura e tradicoes
em funcionamento nos curriculos e nas instituicdes onde essas docentes se formam
e atuam profissionalmente.

Nesse movimento de pesquisa, as seguintes indagacfes tém caminhado
comigo: Quais as articulacbes e os antagonismos que marcam os debates em torno
da formacao inicial de professoras de Educacédo Infantil no periodo compreendido
entre 2009 e 2019? Como os sentidos da profissionalidade docente foram construidos,
nesse periodo, nas lutas politicas em torno da DCNEI e da BNCC/EI?

Partindo dessas questdes, a argumentacéo que procuro desenvolver se afasta
dos sentidos dos textos curriculares como guias para a pratica, e também da politica
como um conjunto de prescricdes concebidas por especialistas para serem
implementadas pelas professoras. Aproximando-me da perspectiva que as
pesquisadoras Alice Lopes e Elizabeth Macedo desenvolveram a partir da Teoria do
Discurso, assumo um sentido ampliado da politica e considero a politica curricular

como praticas discursivas operadas por traducoes.
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A nocao de traducdo, como forma de relagéo entre a linguagem e os objetos
por ela nomeados e assim constituidos, amplia as possibilidades de construir, inventar
e reinterpretar os processos politicos, destacando a producéo de discursos, bem como
de uma rede de sujeitos que atuam na significacdo da politica. Pensando sobre o
estudo das politicas de curriculo, a abordagem da tradug¢édo tem muito a contribuir,
pois permite problematizar os “campos discursivos que constituem o cenario da
investigacdo (um texto) a partir de fios tramados na contingéncia. Abre ao
compromisso de neles questionar a indecidibilidade que marca o social” (LOPES;
CUNHA; COSTA, 2013, p. 398). Nesse sentido, questiona a ideia de representagcao
plena, a suposicdo de que os textos expressam a exata equivaléncia entre o escrito e
suas demandas.

Essa concepcao de politica como traducao ajuda-nos a entender que a politica
nao € resultado das a¢fes exclusivas dos 6rgdos governamentais, mas de processos
de negociacdo, contestacdo e luta, ou seja, de disputa por hegemonia (LOPES;
MACEDO, 2011). Isto implica compreender as politicas de curriculo ndo como
producdes discursivas verticalizadas a partir de centros (sejam eles nacionais, globais
ou locais), mas como produc¢des de sentidos antagdnicos caracterizadas pelo fluxo de
multiplos discursos, tais como os de entidades do campo educacional, de movimentos
sociais, mas também de organismos internacionais.

Em sintese, compreendo que a formacéao profissional docente é constituida por
uma gama de discursos que constituem determinadas formas de fazer pedagdgico.
Também parto da premissa de que as politicas nacionais sdo construcdes histéricas,
sociais e discursivas, permeadas de significacdes, tramadas por relacées de poder.
Constituem-se como discurso que produz saberes e verdades sobre os sujeitos
(adulto/crianca) e suas identificacdes (professor/aluno).

Argumento que a constituicdo da identidade* da profissional que se supde
formada para a docéncia com bebés e criancas de até cinco anos de idade acontece
a partir de um complexo processo de articulagdes e de producdes de sentidos em
torno de sua profissionalidade. Sentidos estes que sao parcialmente fixados e que se
hegemonizam como representacéo de uma vontade coletiva.

Sob o prisma da teoria discursiva, todo processo hegeménico resulta de

4 Utilizo esse termo tal como o faz Frangella (2006), no sentido de identidade hibrida e performatica, tramada
mediante ac¢des discursivas, que se constituem na fronteira e na negociagdo e reinscrevem a identidade de maneira
fluida, no processo de reconhecimento, negociacdo e co-habita¢cdo com/na diferencga.
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mobilizagdes conjuntas para o atendimento de objetivos parciais em uma esfera
caracterizada pelo conflito, pelo antagonismo. Nesse processo, diversas demandas
estdo em jogo, sendo que algumas se sobressaem as outras “como resultado de cada
uma das lutas isoladas que foram, desde o inicio, penetradas por essa ambiguidade
constitutiva” (LACLAU, 2011, p. 74). Essa demanda que aparece com mais forca
passa a representar a vontade da coletividade e a constituir uma identidade
equivalencial. Por esses termos, minha hipotese € de afirmar a impossibilidade de
eleger uma identidade que se pretenda especifica para essa docéncia. Nas praticas
de cuidado e educacgdo a pequena infancia estdo implicadas as formas do trabalho
doméstico e da maternagem desde os esfor¢cos de acolhimento e assisténcia a
infancia ainda do periodo colonial brasileiro, marcados pela caridade religiosa e
benemérita com a infancia abandonada e desvalida (KUHLMANN JR, 2011;
LOCKMANN; MOTA, 2013; GUTIERRES, 2015). Na virada do século XXI, a Educacgéo
Infantil passa a ser objeto de regulamentacfes nacionais e de disputas por diferentes
setores, ainda que de certo modo sempre tenha havido embates por essa definicao
(BRASIL,1994; CAMPOS,1994). Forma-se uma discursividade que busca pautar uma
identidade desejavel para essa professora a partir de diferentes perspectivas e
posicdes politico-pedagogicas, oscilando em algum ponto entre a ideia de uma
educacado que deve privilegiar a guarda, a assisténcia e o cuidado dos bebés e das
criangas pequenas estimulando-os de modo a que se tornem alunos promissores no
futuro, e entre a ideia da pequena infancia com uma educabilidade especifica que
deve se afastar de propostas escolarizantes, respeitando as particularidades e os
tempos definidos como proprios das idades entre 0 e 5 anos, questdes sempre objetos
de debates e cuja definicdo € precaria e contingente.

Com essa problematica em mente, procuro contribuir para o aprofundamento
dos estudos no campo das politicas de formacao de professoras de Educacéao Infantil,
desenvolvendo uma compreensdo acerca das relagbes entre Estado, governo,
comunidade académica e sociedade civil, na constituicdo das politicas curriculares.
Minha motivacdo para a realizacdo desta investigacdo decorre de minha trajetoria
profissional como professora de Educagéo Infantil da rede Municipal de Rio Grande,
articulada as experiéncias como docente no Ensino Superior em componentes
curriculares dos cursos de Pedagogia da FURG e da UFPel.

A analise abrange o periodo de 2009 a 2019, com a énfase nas diversas

articulagdes discursivas que foram desenvolvidas na tentativa de projetar uma
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identidade para a futura professora de creche e pré-escola. Esses dez anos foram
escolhidos como periodo circunstancial da pesquisa, por compreender o contexto de
producdo da DCNEI e da BNCC, ambas entendidas aqui como representacdes de
uma politica, que tenta regular e normatizar o curriculo da Educacdo Infantil,
agregando demandas curriculares distintas em torno da formagdo docente dessa
etapa educacional, que podem ser entendidas por vezes como antagdnicas,
ampliando a cadeia de equivaléncias entre essas demandas. Os processos de
articulacdo sdo construidos através de negociacdes politicas de diferentes instancias
sociais que disputam a hegemonia pela definicdo da formagcdo dessa docéncia.
Cumpre, pois, destacar que essas posi¢cdes, ao mesmo tempo epistemoldgicas e
politicas, expressam-se em documentos e diretrizes legais que propdem formas de
atuacdo para essas profissionais e sua formacédo, proposicbes marcadas de
precariedade, ambivaléncias e contradiges.

Sendo assim, escolho trabalhar com as demandas por formacéo, isto é, as
reivindicacdes de variados grupos pelo local e pelo tipo de formacéo. Escolho também
trabalhar com a disputa em torno da identidade dessa profissional, a partir do
significante cuidar/educar (educare) e dos deslocamentos de outros significantes
como ensinar, preparar, compensar, que se apresentam nos diversos contextos que
cruzam e se transversalizam nas cadeias discursivas circunscritas para esta pesquisa.
Interpretando as significacdes que os discursos que compdem o corpus de analise
desta pesquisa produzem no campo das politicas, destaco as demandas pelo local de
formacgédo (curso de Pedagogia, outro curso?) e pelo tipo formacgédo (generalista,
especifica?) e os sentidos da profissionalidade (professora, educadora, professora-
cuidadora?) como eixos de analise.

Na minha interpretacdo, ha muitos discursos dissonantes nos modos de
compreender a docéncia de Educacao Infantil, que se configuram pelas tentativas de
afrmar demandas, entretanto, essas fixacbes estabilizam-se precaria e
contingencialmente. Nesta investigacao, interpreto que é constituida uma comunidade
epistémica que trabalha em defesa de uma formacéo especifica para a docéncia de
Educacao Infantil, indicando a expectativa de formar uma profissional que responda
as demandas das criancas de 0 a 3 anos e ndo s6 das de 4 e 5 anos. Sua reivindicacao
por uma docéncia que atenda as especificidades dos bebés e das criangas pequenas
demonstra-se pautada, especialmente, na perspectiva da Sociologia da Infancia, um

campo recente que vem se estruturando em torno de alguns principios fundamentais,
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sendo um deles o da concepcgao de crianga como sujeito de direitos, ator e autor
social.

Ha outra comunidade que assume o Ensino Fundamental como referéncia para
a formacéo das professoras de Educacgao Infantil e que reivindica a énfase do trabalho
no desenvolvimento de conteudos de ‘literacia e numeracia”. Nessa disputa, o
significante cuidar/educar (educare) é atravessado por uma légica de valorizacdo do
ensino de conteudos e do desenvolvimento de competéncias, visando compensar
déficits responsaveis pelo posterior fracasso escolar. Por isso, nessa légica, quanto
mais cedo antecipar a escolarizagéo das criancas, melhor. E possivel inferir que o
argumento central dessa comunidade é de que a escolarizacdo precoce qualifica o
capital humano infantil (GADELHA, 2009), objetivando a produtividade dos futuros
trabalhadores (CARVALHO, 2016). Esse discurso sobre intervencdes educacionais
precoces estd presente em textos das politicas curriculares da Educacédo Infantil e
produz sentidos sobre como a professora de bebés e criancas pequenas deve ser.

Considerando essas disputas, ocupo-me nesta pesquisa com os embates entre
cuidar/educar/preparar/compensar e defendo que a producao de discursos no sentido
de que a formacao inicial das professoras é sempre insuficiente abre margem para a
incorporagdo de sistemas apostiladas (inclusdo de livros didaticos) para
complementar essa formacdo. Nesse conflito, as relagdes publico-privadas se
acentuam, pois, quanto mais se diz que a formacdo que essa professora tem néo a
torna competente para que ela trabalhe com as criancas, mais viavel se torna a
entrega de um pacote pronto de material didatico para ela trabalhar.

Este trabalho esta organizado em quatro capitulos. No primeiro, intitulado “A
composi¢ao da problematica investigativa”, a discussao situa a tese a ser defendida
no decorrer do trabalho. Na primeira secao “Entre estudos e teorizacdes: discurso,
demandas e articulagdes” desenvolvo as nog¢des conceituais da Teoria Politica do
Discurso que subsidiam a pesquisa. Demanda, articulagao discursiva e antagonismo
sao as principais no¢des desenvolvidas. Junto a elas, contextualizo o entendimento
de comunidade epistémica em chave pos-estrutural para me referir ao conjunto de
entidades académicas, organiza¢cdes multilaterais e organizagdes da sociedade civil
gue se posicionam, tém demandas e fazem proposigcdes que pretendem tornar
hegemdnicas na sociedade. Na segunda “A formacao para a docéncia de Educacéao
Infantil: discutindo processos de identificacdo e formas de profissionalidade”,

desenvolvo minha interpretacdo de como o sujeito responsavel pela educacao das
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criangas nessas instituicbes tem sido significado na historia da Educacéo Infantil.
Abordo a relacdo entre a maternagem e a docéncia dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, compreendendo-a como um antagonismo que viabiliza a fixacdo de
sentidos em torno da identidade docente de Educacdo Infantil e das formas de
profissionalidade.

No segundo capitulo “Caminhos do fazer investigativo: a teoria politica do
discurso e o percurso analitico da pesquisa”, argumento sobre os aspectos tedrico-
estratégicos utilizados, visando justificar as escolhas realizadas no percurso da
pesquisa.

No terceiro, intitulado “A formacéo inicial de professoras de Educacéao Infantil:
discursos em disputas”, analiso as demandas e os antagonismos dos projetos
formativos da comunidade epistémica. Esse capitulo esta composto por duas secoes:
a primeira analisa as disputas pelo local de formacdo e, a segunda, pelo tipo de
formacéo dessas profissionais.

No quarto capitulo, sob o titulo “Sentidos da profissionalidade docente de
Educacéo Infantil: uma tradugao das politicas curriculares”, interpreto as tentativas de
representacdo da profissional de Educacdo Infantii e da pratica pedagdgica
produzidas na luta politica em torno da DCNEI e da BNCC/EI. Na primeira se¢éo
“‘Representacdo da profissional de Educagao Infantil produzida na luta politica
(Cuidadora? Professora? Professora-cuidadora?)”, procuro revolver sentidos
tensionados por representacbes da professora de Educacdo Infantil como:
especialista em bebés e criangcas pequenas; profissional com competéncias e
habilidades complementares as da familia; agente comprometida com a diversidade
e a justica social; a intelectual polivalente, que produz saberes docentes; a professora
delicada, sensivel, atenciosa, reflexiva, observadora, mediadora em um espaco de
interacdo complementar ao da familia, etc. Na segunda secéo, intitulada “A pratica
pedagdgica nas relagBes antagOnicas estabelecidas na politica (Educar? Ensinar?
Compensar? Preparar?)’, chamo a atencao da leitora e do leitor para a forma dinamica
e continua com que os processos de hegemonizacdo de certos discursos sobre a
profissionalidade docente se movimentam. Analiso a disperséo dos sentidos de cuidar
e educar constituidos a partir de relagbes discursivas antagdnicas que marcam 0S
discursos em torno da pratica pedagogica.

Por ultimo, em “Algumas palavras mais... A impossibilidade do projeto de

formacdo e a artesania docente”, apresento minhas conclusbes sobre as
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interpretacdes feitas durante o trabalho em defesa da tese de que a formacéao docente
para a Educacédo Infantil € um projeto impossivel — no sentido de fixar uma identidade
plena para os sujeitos envolvidos com a educacao da pequena infancia e de significar
a formacdo para essa docéncia de uma vez por todas — mas necessario para a
identificacdo profissional das trabalhadoras considerando as particularidades da faixa
etaria com a qual atuam. Reativar rastros que se apresentam nas formacodes
discursivas em torno da profissionalidade das professoras de Educacéo Infantil
mostra-se como uma possibilidade para uma docéncia artesa, que se constrdi na acao
contextual cotidiana como uma invengdo em meio a processos de identificacao e

subjetivacdo multiplos marcados pela contingéncia e precariedade.
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1. A COMPOSICAO DA PROBLEMATICA INVESTIGATIVA

O proposito deste capitulo é apresentar as principais probleméticas com as
guais essa investigacdo se ocupa. Inicialmente, sdo apresentados os operadores da
Teoria do Discurso que conduzem esta pesquisa. Em seguida, busco interpretar como
a educadora vem sendo significada no campo da Educacéo Infantil. E pertinente
destacar que essas interpretacdes sao producgdes discursivas que nao se propdéem a
revelar verdade. Assumo a compreensao de que os sentidos tém logica contingentes
e que os significantes flutuam, deslizam e se interligam em distintas formacodes
discursivas.

Jogos de linguagens se instituem contingencialmente nos processos de fixacao
de certos discursos. Considerando isso, interpelo o campo da formacg&o docente na
busca pelos sentidos que se estabelecem no contexto das politicas de curriculo da
Educacao Infantil. Considero, a partir de autores como Frangella (2006), que o campo
da Educacéao Infantil passa por movimentos diferenciados que se expressam antes de
tudo pela conquista e legitimacdo de um espaco préprio e nele a discussao pela
docéncia vem como elemento que compde esse mosaico e ndo com a centralidade
gue ocupa no movimento dos educadores.

No desenvolvimento desta investigacdao, ndo me atenho a realizar descricdes
minuciosas e com a pretensdo de completude, nem a antecipar modelos a serem
alcancados. O que procuro, a partir de um viés discursivo, é produzir um movimento
retrospectivo de significacéo, por traducdes de politicas de curriculo para a Educacéo
Infantil, buscando as condicbes de (im)possibilidade (contingéncias) para a

hegemonizacéo de certos sentidos para a profissionalidade docente.

1.1 Entre estudos e teorizacOes: discurso, demandas e articulagbes

Considerando o campo de formacao de professoras de Educacéao Infantil como
um territério disputado pelos mais diferentes discursos presentes em nossa
sociedade, escolhi realizar esta investigacdo a partir de um referencial tedérico
constituido por estudos de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, visando problematizar
esses discursos enquanto eventos e acontecimentos que tém caracteristicas
especificas e efeitos produtivos sobre a formacgéo de professoras de Educacéo Infantil.

Concordo com Laclau (2013) que o enfoque de andlise de um fenbmeno social
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ndo deve estar nos grupos sociais que supostamente atuam na politica, mas na
articulacdo de demandas. Para o autor, uma demanda social se caracteriza como
reivindicacdes de variados grupos sociais que, quando ndo atendidas, podem se
constituir em processos de articulacdo politica. Considerando isso, interessa-me
investigar as politicas de curriculo, buscando problematizar os processos de
articulacéo de demandas educacionais que vém disputando hegemonia. Tendo o foco
nas demandas, compreendo que as identidades dos sujeitos atuantes nas politicas se
fabricam pelo modo como suas solicitagcdes e expectativas sdo inseridas na pratica
articulatéria.

Em conformidade com Laclau e Mouffe (2015), a hegemonia, para além do
carater ontologico essencialista de classe, € fruto de embates que tornam possivel
gue uma identidade assuma uma condicéo de representacdo de um contexto social e
politico muito mais amplo. Trata-se, portanto, de um tipo de relacao politica, cujos
efeitos advém sempre de um excesso de sentido, resultante de uma operacdo de
deslocamento. Sendo assim, entendo a hegemonia como operacdo politica de
construcdo do social e que ela transcorre a medida em que uma particularidade
(entendida como um campo de discursividade), por meio de uma conexao
contingente, assume-se como representante da totalidade. Contudo, ndo ha como
determinar previamente se esta ou aquela articulacéo irh se hegemonizar, ou seja,
nao existe uma logica que possa explicar a hegemonia antecipadamente.

A producdo de um discurso pressupbe a possibilidade de articulagcéo
hegemoénica, em sua relacdo de representacdo. Para Laclau (2000), uma
representacdo caracteriza-se sempre pela precariedade, nebulosidade e
equivocidade. Independente do fenbmeno social, qualquer representacdo € somente
uma forma limitada da possibilidade de significacdo. Assim, para que um discurso
represente um processo hegemanico, ele precisa se esvaziar de sua particularidade
e incorporar outros contetdos particulares variados, demonstrando uma totalidade
contingente. No entanto, essa operacdo sO acontece mediante algumas condicdes,
tais como: entender que um campo discursivo € 0 mesmo que campo do social, ou
seja, todas as praticas sociais constituem-se em praticas discursivas. Isto inclui dizer
gue identidade € sempre identificacdo, ou seja, as identidades sociais, nessa
concepcgao, sao discursos. Contudo, ndo se trata de entender o discurso como um
campo linguistico, meramente, pois transpassa a densidade material do social. Um

campo discursivo abrange, portanto, a dimenséao simbolica das constru¢des sociais.
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Com base na amalgama laclauniana realizada a partir da linguistica, da filosofia
e da psicanalise, entendo que nao existe nada fora do discurso. Os documentos, as
leis, as praticas educativas: todos sao praticas discursivas. Isso significa dizer que os
discursos ndo estdo restritos & dimenséo linguistica e que existem incessantes
articulagdes, mutuamente, constituintes e constituidoras da realidade. Desse modo,
ndo ha uma realidade a ser acessada nem um ideal a ser atingivel, pois “toda
interpretacdo e construcdo de ideias € um processo de representacao que pressupde
as praticas nas quais essa mediacao, interpretagao ou construgédo estao situadas”
(LOPES; MACEDO; TURA, 2012, p. 120).

De acordo com Laclau e Mouffe (2015), uma formacao discursiva apresenta
trés caracteristicas primordiais: a primeira € a coeréncia, que é empregada no sentido
foucaultiano, como regularidade em dispersédo; a segunda € que todo objeto é
constituido como objeto de discurso, ou seja, 0s autores discutem sobre o carater
material de toda estrutura discursiva a0 mesmo tempo em que evidenciam que um
sistema de significados e praticas sociais €, historicamente, construido e produz
identidades dos sujeitos e objetos; e a terceira caracteristica € a incompletude de toda
a totalidade. Isto significa que tanto a fixagcdo quanto a nao-fixagdo absolutas n&o
existem. Neste aspecto, sdo descritos pelos autores os pontos nodais (inspirados na
teoria lacaniana) como pontos discursivos privilegiados, que fixam parcialmente os
sentidos desse sistema discursivo.

Laclau e Mouffe (2015) pontuam que as relacdes sociais sao contingentes, sem
esséncia e desfixadas de sentido. Assim, dentro de uma estrutura discursiva, sempre
aparece um conjunto de elementos dispersos e fragmentados. Afinal, conforme
mencionam 0s autores, uma estrutura discursiva ndo é uma entidade meramente
“cognitiva” ou “contemplativa”, mas uma pratica articulatéria que constitui e organiza
as relacdes sociais. Por isso, os autores chamam de articulagdo a toda pratica que
estabelece uma relacdo tal entre elementos, que a identidade destes é modificada
como resultado dessa pratica. Significa dizer que qualquer discurso elevado a
condicdo de universal compartilhado é representante de um processo articulatorio.
Por esse motivo, constitui identificacdes, produz sentidos, a partir de uma dada
articulagao.

Nesta investigacdo, tomo as articulagdes discursivas como uma possibilidade
de compreender tracos do que sdo 0s processos de significacdo da docéncia de

Educacao Infantil, sem a pretensédo de esgotar a problematica do “ser professora”
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dessa etapa educacional. Juntamente com o0s estudos laclauniano-mouffeano e de
outros autores que desenvolvem analises pos-fundacionalistas, questiono qualquer
fundamento que se apresenta como ultimo, qualquer identidade ou identificacdo que
determina “a esséncia” dessa profissional. Postulagbes que oferecem “a receita” para
uma profissional “mais bem formada”, um projeto de formagdo emancipatério
especifico para a futura profissional, uma férmula para uma profissionalidade
plenamente qualificada, embora frequentes no campo das politicas, séo
particularidades com pretensées hegemonicas e, portanto, sujeitas as interrogacdes
aqui propostas.

Considero para esta investigacdo a incorporacdo de questionamentos pos-
estruturalistas, a partir do registro discursivo, porque me oferece um cenario mais
inquietante e desafiador para pensar a formacéao para a docéncia no contexto das
politicas curriculares de Educac&o Infantil. A luz desses questionamentos, enfatizo
gue os significados sédo construcdes ativas, radicalmente dependentes da pragmatica
do contexto, problematizo sua suposta universalidade e defendo a condi¢éo relacional
da propria linguagem. Trata-se de uma aposta na singularidade da radical
contextualizacdo, buscando as contingéncias que tornaram possivel a fixacdo de
certos sentidos para a docéncia de Educacao Infantil.

Interpretando Laclau (2013), posso dizer que as identidades sdo construidas
em um processo de articulacdo, ou seja, 0s sujeitos sdo constituidos por processos
discursivos que fixam determinados sentidos nas articulagdes estabelecidas. Para a
Teoria do Discurso, as identidades ndo sao predeterminadas, e sim resultantes do
processo de luta hegemédnica. “Nestes termos, toda ordem politica deve ser percebida
como um arranjo hegemaonico constituido tendo em vista a existéncia de relacdes de
poder que redundam em decisdes sempre tomadas em um terreno indecidivel”
(LOPES; MENDONCA; BURITY, 2015, p. 20)

Os estudos de Laclau e Mouffe apontam que qualquer estrutura € fluxo de
poder. Desse modo, o social s6 “existe” porque ha cerceamento produzido por
relacbes poderosas, que criam efeitos de permanéncia, subjetivacdes, sujeitos
politicos. Os autores tratam o poder, tal como o fil6sofo francés Michel Foucault, ndo
como uma posse, uma dadiva ou como uma determinagdo, mas uma construgdo, uma
relacdo. Laclau defende a existéncia de relacdes de poder contingentes e precarias.
Para ele, “La constitucion de una identidad social es un acto de poder y la identidad

como tal es poder” (LACLAU, 1990, p. 48). Desse modo, a ampliacdo de lutas
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antagbnicas sO € possivel mediante o deslocamento de poder. A nogdo de
deslocamento na concepcéao laclauniana tem a funcéo de condicionar a possibilidade
e a impossibilidade da existéncia de um centro de poder.

Entendo que, na Teoria do Discurso, a questdo do poder é central e
constituidora das relagdes sociais. Quando Laclau (2011) trata do exterior constitutivo,
por exemplo, ele esta tratando de uma relacdo que envolve poder. Isso me permite
pensar que qualquer construcao discursiva se relaciona ao exterior que é constitutivo,
por meio das relagbes de poder que se estabelecem. De certa forma, Laclau inspirou-
se em Foucault para abordar a ideia de poder constitutivo, do poder como relacional,
o qual ndo esta centrado em um ponto, entendendo que nao existe “0” poder, mas
fluxos de poder diferenciados, que séo constitutivos.

Contudo, a essa ideia de poder, Laclau introduz a categoria antagonismo, isto
€, a nocao de que ndo existe uma inclusdo que seja plena. Essa talvez seja a grande
diferenca politica entre ele e Foucault e que me fez decidir seguir esta pesquisa com
o referencial da teoria discursiva. Para a Teoria do Discurso, sempre havera exclusao,
sempre havera o exterior, o lado de fora que esta sendo excluido do processo de
significacdo. Homogeneizar, pacificar, considerar que s6 h& consensos na politica é
uma tentativa de querer mascarar 0os antagonismos, os conflitos e as exclusdes. Ao
contrario disso, o desenvolvimento da politica requer admitir que essa exclusao esta
acontecendo e entender que ha relacdes de poder que estdo fazendo com que ela
aconteca, mas que, a0 mesmo tempo, tentam encobri-la.

A nocao de antagonismo, que remete a experiéncia do limite do social, da teoria
de Marx, é, entdo, um aspecto central na Teoria do Discurso que considero neste
estudo. O antagonismo concerne a exterioridade que ameaca e constitui as
identidades sociais. Ele é constituidor de relagdes sociais, pois qualquer discurso
opositor é também o responsavel por motivar a articulagdo hegemdnica. Assim, o
antagonismo potencializa os limites da objetividade, isto €, o sentido pleno e
totalmente visivel de um discurso. Como exemplo disso, no discurso do texto das

politicas sdo perceptiveis alguns pontos contraditorios, tais como:

A legislacéo fala em autonomia e participagdo dos professores na elaboracéo
curricular, mas instituiu exames nacionais de avaliagdo da Educacéo Basica;
preconiza o aperfeicoamento profissional e a formacao continuada, mas o
gue se observam sdo as imensas dificuldades que os professores da
Educacdo Basica enfrentam para obterem licencas de suas rotinas de
trabalho para qualificacbes de curto ou longo prazo. A legislacdo indica
qualificacdo de alto nivel, mas institui a pedagogia das competéncias e a
epistemologia da pratica como os fundamentos da matriz curricular na
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formacao inicial de professores (GARCIA; OSORIO, 2013, p. 167).

Desse modo, o antagonismo € tanto condicdo de possibilidade como de
impossibilidade de significacdo (LACLAU, 2011). Expde os limites do social e suprime
gualquer objetividade do real. Nisso reside o carater contingencial desses processos
(sempre poderia ser de outra forma). Nao cabe, porém, tentar reprimir 0 antagonismo,
pois sem ele ndo ha hegemonia. O antagonismo €, portanto, constitutivo de toda
atividade politica.

Relacionado a isso, também importa para este estudo a nocado de l6gicas da
diferenca e da equivaléncia, que, na Teoria do Discurso, evidencia como o social é
estruturado politicamente. As diferencas representam as singularidades, enquanto
gue as equivaléncias articulam as diferencas, estabelecendo as condicbes de
possibilidade para que uma dada articulagdo discursiva seja construida (LACLAU,;
MOUFFE, 2015). Em outras palavras, todo discurso tem de lidar com relagbes de
diferenca e equivaléncia. As relacdes de diferenca mostram o antagonismo e as de
equivaléncia tentam apaga-lo, ou seja, a equivaléncia ocorre entre dois termos
diferentes que se equivalem, suspendendo as diferencas.

A partir dessas nogOes da teoria discursiva, considero que os discursos
interpretados por meio dos textos curriculares da Educacéo Infantil procuram projetar
uma identidade para a futura professora de creche e pré-escola. Entendo que esses
discursos estdo marcados por variados processos de significacdo e por variadas
referéncias, que ndo podem ser rastreadas plenamente, mas que produzem sentidos
para a profissionalidade. Estes sentidos ndo sdo Unicos nem lineares e resultam de
embates entre variados grupos, que estdo em busca de espaco de legitimacéo de
suas formas de enunciacao.

Nesse contexto, acrescento a nogao de comunidades epistémicas que
compartilho para pensar esta pesquisa. Recorro ao dialogo com Stephen Ball (1998,
2001), que tem fornecido elementos orientadores para o estudo de politicas
curriculares. O autor considera a influéncia do contexto global na educacéo, atentando
para as enunciacdes, disputas, negociacdes e articulacdes de sentidos que ocorrem
entre um coletivo de grupos sociais interessados em exercer influéncias na formulagao
da politica. Na visdo do autor, as influéncias globais disseminadas, principalmente,
através do fluxo de ideias veiculadas pelas comunidades epistémicas explica as

aparentes convergéncias de politicas em diferentes paises. Em se tratando da
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educacdo, organismos internacionais, como o Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, por exemplo, fomentam uma comunidade
epistémica que se assume como “especialista’, em nome de uma expertise: “nos
sabemos fazer’, “nds diagnosticamos” e “temos a solugdo”. Essa comunidade
epistémica é influente nos rumos da educacédo dos paises em desenvolvimento como
o Brasil, apesar de ndo o ser num sentido como se tivesse um superpoder capaz de
determinar diretamente as orientacdes nacionais da politica educacional. Cada pais,
cada contexto, a sua maneira, produz (re)interpretacdes, negociacdes e traducdes
nesse campo de discursividade.

Assim o termo “comunidade epistémica”’ esta associado a “concepcao de
politica como producdo para além do Estado, sem, no entanto, desconsiderar o
Estado como atuante no processo” (LOPES, 2006, p. 144). Refere-se a sujeitos ndo-
governamentais que atuam no campo das politicas com uma justificativa
epistemoldgica e, de uma forma geral, tentando apagar as contingéncias da sua
atuacao. A comunidade epistémica considerada para esta pesquisa € constituida por
produtores de documentos que analisam a situacéo educacional das criangas de 0 a
5 anos e a formacéao da profissional que trabalha com essa faixa etéria, pesquisadores
desse campo do conhecimento e por movimentos compostos por docentes que atuam
nessa etapa educacional.

Aproprio-me do conceito de comunidades epistémicas em chave pos-estrutural
reportado por Pimentel Jr. (2018) como o que abrange ndo s6 0s aspectos
sociologicos préprios da abordagem das comunidades epistémicas proposta por Haas
(1992), como também incorpora o modo como demandas sdo produzidas e
significacdes sdo hegemonizadas em resposta as questbes educacionais. Vale
destacar que essas comunidades tém identificacGes precarias e contingenciais. Sao
producdes da luta politica, ndo tém uma esséncia que as constitua e unifique.

Assim, o foco desta pesquisa estd nas demandas, no que estd sendo
reivindicado em termos de formacdo de professoras de creche e pré-escola. Os
esforcos da investigacdo se centram nas praticas discursivas que condensam e
deslocam certos sentidos da profissionalidade. Compreendo as politicas curriculares
da Educacdo Infantii como embate politico pela significagdo do curriculo, e que
produzem sentidos, no caso desta pesquisa, sobre a identidade profissional, a
especificidade do trabalho, o cuidar/educar de criancas de 0 a 5 anos para mencionar

apenas alguns significantes que circulam nos textos curriculares em analise.
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Ball (1998) assume as politicas de curriculo como texto e discurso,
entendendo-as como processos e produtos. Esse entendimento da politica como
processo pode ser relacionado com a discussao de Mouffe (1996) sobre a politica e o
politico. A autora diferencia o politico afirmando que se refere ndo s6 as agbes de
poder (o0 que diz se referir a politica), mas a discussédo em torno dos significados das
praticas. Por esse viés, o politico seria o carater processual que se desenvolve nesse
espaco de luta de poder.

Complemento essa ideia com as contribuicdbes de Garcia (2010) que, ao
analisar as reformas e as politicas educacionais contemporaneas inspirada por
Popkewitz e por uma epistemologia social do curriculo, salienta que ambas estédo
relacionadas com a gestédo dos individuos e das agéncias encarregadas de educa-los.
Para isso, segundo a autora, sdo estabelecidas uma série de regulamentacdes, que
mobilizam discursos e tecnologias, tais como o curriculo, “tornando a alma e as
capacidades humanas objetos de disputa e governo” (GARCIA, 2010, p. 446).

Alio aqui a nocdo de curriculo como pratica de poder, como pratica de
significacdo e de produgé&o de sentidos. Ao mesmo tempo em que o curriculo constitui
a realidade, conduz condutas, projeta identidades, sempre esta produzindo sentidos.
Por isso, ele é um discurso que se fabrica no cruzamento e na fissura entre outros
discursos e que, concomitantemente, reitera sentidos opostos por tais discursos e 0s
recria. (LOPES; MACEDO, 2011).

Nessa discussdo, o curriculo é entendido como processo de disputas de
sentidos operados por tradugdes. Envolve trabalhar com os jogos de linguagem que
conjugam outros sentidos levando em conta as reverberacbes dos processos de
significacdo operados nas praticas discursivas. Manifesta intencbes que se
estabelecem no embate politico, nas negociagodes. “Assim, diferentemente da ideia de
fechamento e determinacéo, o curriculo se revela como parcialidade, mutabilidade,
criagao e dinamismo” (FRANGELLA, 2006, p. 15).

As interpretacfes tedricas realizadas até aqui me provocam a pensar que 0S
discursos das politicas educacionais tém buscado determinados efeitos e resultados
em termos de demandas de profissionalidade docente para a Educacao Infantil. Tais
demandas sdo fundamentadas por certas racionalidades e certos imaginarios sociais,
imbuidos de certos regimes de verdade (o que é ser crianga, como educa-la, como
elas devem se relacionar e agir, etc.) e segundo certos regimes éticos (modos de

relacdo consigo mesmo como autoformacdao, responsabilizacdo, empreendedorismo,
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etc.). Por isso, estou considerando essas politicas como permanente negociacao e
traducéo de sentidos.

Estudar essas politicas a partir desse enfoque possibilita deslocamentos de
articulacdes de sentidos e a reconfiguracdo de modos instituidos, desestabilizando
estruturas tidas como estaveis. Isso ndo quer dizer que qualquer producgéo de sentidos
seja possivel, mas considerar as possibilidades que se colocam, visto que sempre
excluimos algumas demandas, enquanto outras sdo hegemonizadas sem sabermos
0 motivo. Ao demarcar que 0s sentidos estdo em disputa e que poderiam ser
arranjados de outras formas, por suas condicdes precérias, provisorias e
contingentes, ao mesmo tempo que desestabiliza o conforto, a seguridade e a
impressao totalizante, mobiliza a suspeicéo, a criacdo de novos sentidos e de outras
possibilidades.

Considerando que “as politicas curriculares envolvem a retomada de sentidos
histéricos, mas os subvertem na construgdo de novos sentidos” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 55), a escrita desenvolvida a seguir procura lancar pistas de como a
racionalidade assistencial-cientifica é reeditada nas politicas de Educacao Infantil
contemporaneas. Meu argumento percorre fragmentos de sentidos construidos pela
(re)elaboracdo da assisténcia cientifica e da educacdo compensatéria que se cruzam
com outros sentidos na construcdo das politicas atuais voltadas para a docéncia de

Educacao Infantil.

1.2 A formagé&o para a docéncia de Educacéo Infantil: discutindo processos de
identificacao e formas de profissionalidade

O objetivo dessa secdo é tecer uma argumentacdo inicial acerca dos
significantes identidade, formacdo profissional e profissionalidade docente nos
cenarios da Educacéao Infantil. Nos capitulos trés e quatro, essas questdes serao
recolocadas e analisadas, tendo como base o campo das politicas curriculares de
Educacéao Infantil em uma perspectiva discursiva.

Para discutir os processos de identificacdo, considero importante demarcar a
énfase pos-estrutural que circunscreve esse trabalho: a rejeicdo a fundamentos fixos,
gue me permite operar com a nocdo de sujeito descentrado e marcado pela
contingéncia. O lugar do sujeito é o lugar do deslocamento, ndo sendo, portanto, uma

determinacao da estrutura social, mas efeito da impossibilidade de uma estruturagao
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como tal (LACLAU, 1999). Apostar na falta constituinte do sujeito e na vicissitude de
guaisquer fundamentos me possibilita questionar a ideia de identidade plena.

Associado a isso, apesar de me ocupar nessa se¢ao com elementos da historia
da Educacéo Infantil, faco isso operando com interrupgdes na linearidade e destituida
de uma relagdo de causalidade. Interessa-me tencionar a configuracao das disputas
em torno dos discursos gue se colocam no campo da Educacéo Infantil referentes aos
sujeitos responsaveis pela educacdo das criancas de 0 a 5 anos, nas instituicdes de
creche e pré-escola. Considero que os contextos ndo sdo dados, mas sim construcdes
discursivas. Partindo de Laclau (1990), entendo que tanto o sujeito quanto o contexto
nNAo permanecem 0S mMesmMos, jA que se constituem na radical contingéncia, na
precariedade e provisoriedade da produgao discursiva. “Portanto, o que esta sendo
dito é que todo contexto € essencialmente vulneravel e aberto, que o fato de que uma
possibilidade, dentre outras, tenha sido escolhida é algo puramente contingente”
(LACLAU, 2011, p. 177).

Considero oportuno revisitar discussfes tedricas do campo da Educacéao
Infantii  (KULHMANN JR., 1991, 2000, 2011; BUJES, 2001; CAMPOS, 1994;
KRAMER, 1982; ROSEMBERG, 2002) e da formagdo de professores
(KISHIMOTO,1999; BORGES, 2015; CARVALHO, 2011; FRANGELLA, 2006;
GARCIA, 2018; GATTI, 2010; PIMENTA et al., 2017; TRICHES, 2010) para delinear
0 contorno desta problematizacdo: um cenario de reformulacdes e de tentativas de
fixacOes identitarias, de posi¢cdes tedricas e da funcdo da Educacédo Infantil que ndo
omite rastros de iniciativas religiosas, cientificas, juridicas e pedagogicas.

Investigar os discursos que circulam sobre a docéncia de Educacéo Infantil,
exige estudar “suas regras de formagao”, ou seja, suas “condi¢des de existéncia (mas
também de coexisténcia, de manutengcao, de modificagcdo e de desaparecimento)’
(FOUCAULT, 2003, p. 43). Uma formacdao discursiva possui uma ordem, porém essa
ordem “ndo se define pela distribuicho homogénea e ubiqua de tragos e
caracteristicas comuns” (BURITY, 2008, p. 42), mas sim pelas regularidades em
dispersoes.

Sobre isso, Laclau e Mouffe mencionam que:

Uma formacdo discursiva ndo é unificada pela coeréncia l6gica de seus
elementos, nem por um sujeito transcendental aprioristico [...] ou pela
unidade de uma experiéncia. O tipo de coeréncia que atribuimos a uma
formacéo discursiva estd [...] préximo daquele que caracteriza o conceito de
“formacao discursiva” formulado por Foucault: a regularidade na disperséo
(LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 178).
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Com base nessa compreensao de que uma formacao discursiva é possivel a
partir das regularidades que regem sua dispersao, nos paragrafos a seguir procuro ir
por esse caminho, mostrando a historicidade dos discursos da profissionalidade
docente de Educacao Infantil e a incorporacdo dos discursos religioso, filantrépico,
higienista, da maternagem, da psicologia, da pedagogia, etc.

As instituicbes de creche e pré-escola emergem a partir de mudancas
econbmicas, politicas e sociais associadas, dentre outras questdes, a incorporacao
das mulheres na forca de trabalho assalariado, a nova configuracdo familiar, de
extensa para nucelar, as novas atribuicbes ao papel da mulher. Igualmente, também,
“por razbes que se identificam com um conjunto de ideias novas sobre a infancia,
sobre o papel da crianca na sociedade e de como torna-la, através da educacéo, um
individuo produtivo e ajustado as exigéncias desse conjunto social” (BUJES, 2001,
p.15).

Uma das primeiras questdes enfrentadas pelos sujeitos envolvidos com a
educacdo da pequena infancia em instituicdes de creche e pré-escola é a luta pelo
reconhecimento como profissionais da educacdo. Marcada por uma histéria
assistencialista, atrelada a caridade religiosa e a filantropia cientifica®, a Educacéo
Infantil foi sendo estruturada a partir do trabalho de mulheres, sem uma formacéao
especifica, que se dedicavam a tarefa de cuidar de criancas.

A atuacao em instituicbes voltadas ao atendimento de criangas menores de 6
anos remonta-se a partir de um fazer ndo especializado, como uma doacdo de
pessoas leigas ou de religiosas que, caridosamente, ofereciam cuidados as criancas,
cujas maes saiam para o trabalho. Disso decorre a frequente identificagdo das
educadoras que trabalham com criancas como tias, atendentes, recreadoras,
bercaristas, maes-crecheiras, as quais aparecem como figuras que, sem garantias de
condicbes de trabalho, plano de carreira e salario condizente, disputam um lugar de
reconhecimento.

A professora e pesquisadora na area da Educacao Infantil Tizuko Kishimoto
desenvolveu um estudo sobre a politica de formacé&o profissional para a Educacéao
Infantil  configurada pelos cursos de Pedagogia e Normal Superior

(KISHIMOTO,1999), que considero pertinente citar nesta argumentacdo. O estudo é

5 Em estudos anteriores (GUTIERRES, 2015, 2020; GUTIERRES; MOTA, 2019), realizo uma discussao mais
aprofundada sobre a constituicao histérica do atendimento a pequena infancia.
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reconhecido no campo por colocar em pauta uma discusséo critica concernente ao
periodo compreendido entre 1997 e 2007, em que politicas de formacao profissional
para a Educacdo Basica deveriam prever a formacdo de professores em nivel
superior. Em sua andlise, a autora chama a atenc¢éo do leitor para uma ideia recorrente
instalada no imaginario social, vinculada a uma perspectiva romantica, de que para
atuar na Educacéo Infantil, basta ser “mocinha, bonita, alegre e que goste de criangas”
(KISHIMOTO, 1999, p. 74). Esse imaginario associa-se a ideia de que nao ha
necessidade de muitas especificacOes para trabalhar com criangas menores de 6
anos. Na critica realizada pela autora, ela supde que essa ideia parecia ser também
a forma de pensar disseminada entre membros do Conselho Nacional de Educacéo
da época, refletida na elaboracdo de um projeto de formacdo aligeirado e
fragmentado.

Esse ideario ressoa na concepc¢éao de que a mulher haveria sido “vocacionada”
para cumprir “sua missao” de educadora. A propoésito, a relacao entre a educadora e
uma suposta afetividade materna ja se encontrava nos ideais de Friedrich Froebel,
pedagogo conhecido como criador do Kindergarten (Jardim-de-infancia), em 1840, na
Alemanha. Estudos sobre a pedagogia froebeliana (ARCE, 2002; AMUDE; SILVA,
2008; KISHIMOTO; PINAZZA, 2007) mencionam que o atendimento as criangas nos
jardins-de-infancia deveria ser realizado por uma mulher, especificamente a mée, pois
era tida como a Unica pessoa que poderia assumir o papel de educadora. Para ele, as
mulheres seriam divinamente dotadas de todos os pré-requisitos necessarios para
trabalharem com as criangas, por isso considerava que a formacao dessas
educadoras, chamadas de jardineiras, se daria na pratica. Elas cuidariam das criancas
da mesma forma que se cuida de um jardim.

Ainda que minha ocupacéao neste trabalho ndo sejam as relacdes entre género
e docéncia, a meu ver, ndo é possivel omiti-las, pois estdo em uma relacdo de
imanéncia com os termos “identidade” e “profissionalidade”. Para seguir o fluxo da
discussao que tenho proposto, cito o estudo intitulado “No coracdo da sala de aula:
género e trabalho docente nas séries iniciais”, desenvolvido por Carvalho (1999), mas
realizando certos deslocamentos pensando na docéncia de Educacdo Infantil®. A
autora desenvolve um referencial que engloba a maternagem familiar e o fazer

pedagodgico, tendo como categoria central de analise “o cuidado”, ao lado das

6 Em estudo anterior (GUTIERRES, 2013) realizo uma discuss&o aproximada.
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construcbes sociais sobre a infancia e a relacdo adulto-crianca. Investigando as
praticas de cuidado entre adultos e criancas em uma instituicido escolar, a autora
problematiza como o género marca 0 imaginario que regulamenta as praticas
docentes.

Na minha interpretacéo, o referido estudo coloca em evidéncia como o cuidado
vem se configurando historicamente na educacao das criancgas, transitando entre o
familiar e o escolar e tensionando as fronteiras publico/privado. Nessa linha de tenséo,
existem articulacées de diferentes esferas, mas prevalece uma matriz que atribui 0
cuidado infantil e a maternidade como inatos as mulheres. Algumas concepcdes
estruturadas pelo determinismo bioldgico contribuiram para naturalizar a ideia de que
o cuidado é inerente ao género feminino. Nessa perspectiva, cuidar faria parte apenas
do conjunto de caracteristicas femininas e estaria associado a maternidade.

Disso decorre um discurso comum sobre o cuidado, o qual esta centrado na
relacdo méae-filno. O trabalho nas instituicbes educativas deveria ser realizado
exclusivamente por mulheres e, se possivel, maes, uma vez que somente estas
saberiam realmente cuidar. Cito o excerto a seguir para desestabilizar essa atribuicdo

do ato de cuidar a “esséncia” da mulher:

N&o se trata de um valor universal dos seres humanos, nem de uma
tendéncia inata ou instintiva das mulheres, nem mesmo uma expressdo de
necessidades inerentes as criancas, pois que, se atender as certas
necessidades basicas do ser humano durante seus primeiros meses de vida
€ uma questéo de sobrevivéncia, determinada por caracteristicas biolégicas,
tudo o mais nessa relacéo é histdrica e culturalmente determinado: o tempo
de duracdo dessa atencdo, as pessoas mais indicadas para prové-la, o tipo
de relacdo interpessoal que se estabelece entre os envolvidos, as formas e
praticas de atendimento etc. (CARVALHO, 1999, p. 59)

As praticas de cuidados ndo séo, portanto, algo natural. Ao contrario, com
essas e outras discussdes que serdo realizadas neste trabalho fica evidente que,
ainda que os sentidos do cuidar possam se estabilizar e trabalhem nessa direcéo,
igualmente estdo sempre a assumir outras configuracdes. Por isso, o cuidado
existente na relacdo méae-filho ndo é o unico modelo, nem mesmo o melhor, mas é um
modelo que foi gestado historicamente nas sociedades ocidentais a partir de
determinadas condicbes que foram criadas num cenario de higienizacdo e
moralizacdo das relacdes familiares e dos lares operarios.

Trazer esse argumento aqui me ajuda a desenvolver outro ponto que interpela
este estudo: tanto a imagem de “boa moga que gosta de criangas”, mencionada por

Kishimoto (1999), quanto a da “mulher dotada do dom materno de cuidar”, defendido
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por Froebel, podem ser articuladas a influéncia religiosa e as interpretacdes da religido
pelo social. A esse respeito, Borges (2015) desenvolve uma discussédo que me parece
bastante interessante para esta investigacdo. Em sua pesquisa que teve como
tematica as politicas curriculares para a formacdo de professores, buscando
compreender os discursos da profissionalizacdo docente em sua tentativa de projecao
de identidades para o futuro professor, a autora interpreta que “a ideia de professor
vocacionado ou a ideia de sacerdécio na docéncia tém servido para marcar a fixacado
de sentido que se antagoniza, que bloqueia/viabiliza a consolidacdo do discurso em
torno do significante profissionalizacdo docente” (BORGES, 2015, p. 27).

Isto de certo modo teve um impacto sobre o estatuto ocupacional das mulheres
gue trabalham com a pequena infancia. O discurso do profissionalismo € fortemente
androcéntrico, baseado numa nogado de “qualificacédo” que reivindica objetividade,
pouco envolvimento afetivo, fazeres baseados na técnica e na ciéncia. As profissées
foram construidas baseadas em um modelo atribuido a clérigos, médicos, advogados
com qualificacdes definidas tendo como referéncia tipos particulares de trabalhos que
s6 eram exercidos por homens. Tendo como referéncia essas caracteristicas, as
ocupacdes cujas qualidades se afastam desses referenciais sdo desvalorizadas.

A nocgéao de chamado divino chega ao campo da formacéo de professores por
deslocamentos, como “respostas simbolicas a possibilidade de que professores ou
leigos, desde que vocacionados para se entregar aos designios de Deus (traduzidos
nos preceitos da moral e bons costumes), possam exercer a atividade docente”
(BORGES, 2015, p. 128). Assim, tomo emprestada essa discussao realizada por
Borges (2015) para pensar os rastros da religido na docéncia de Educacédo Infantil.
Considerando isso, além da tia, atendente, recreadora, bercarista e mae-crecheira
(mencionados anteriormente) outros fragmentos entraram na disputa por sentidos
dessa profissionalidade: “missionaria”, “vocacionada”, “sacerdotisa”, “mulher santa”
sdo nomes que podem operar mobilizando diferentes forgas, dado o contexto radical

em que se situam.

Essa faceta do fazer docente € fortalecida por logicas identitarias que
compdem o cendrio educacional e respondem ao antagonismo afirmando
identidades fixas/centradas ligadas ao “bom cristao”, tais como tolerancia,
obediéncia, ndo questionamento de certas leis universais, boa conduta,
respeito a autoridade, crenca, aceitacdo das regras morais, etc. (BORGES,

2015, p. 129)

Entretanto, como discorro a seguir, esse carater religioso permeado na
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educacédo e, sobretudo, na educacao de criancas pequenas, vem sendo afastado
desse campo discursivo por intermédio do discurso cientifico. Inaugura-se um
antagonismo na disputa entre o “divino cuidado maternal” e a “assisténcia cientifica”.

No processo de constituicdo das praticas de atendimento a infancia, a influéncia
da assisténcia cientifica assume um ponto de destague. Com o propdésito de
racionalizar os cuidados canalizados as criancas, as praticas desenvolvidas nessas
instituicdes passam a se configurar também a partir de um modelo hospitalar, tendo
os profissionais da area da salide como responsaveis pelos cuidados da crianca. Esse
contexto associa-se, principalmente, a influéncia de uma comunidade de médicos e
higienistas, que fundamentados nos conhecimentos do campo da epidemiologia,
indicavam o que deveria ser feito, em termos de higiene, para combater a proliferacéao
de doencas na infancia. Além disso, encontra-se na puericultura uma forma
privilegiada de divulgacdo de normas racionais de cuidados a infancia. Nesse
contexto, instituicdes de atendimento a infancia, principalmente as criancas menores
de 3 anos, como as creches, passam a ser vistas como um “mal necessario” para
combater a mortalidade infantii (KUHLMANN JR., 1991, 2011). Essa concepc¢ao
médico-higienista influenciou as préaticas de atendimento a crianca pequena,
principalmente, no que tange as concepc¢des de cuidado atrelado exclusivamente as
guestbes de saude e higiene.

Nessa historia, a comunidade de psic6logos também exerce um papel decisivo
nas relacdes de poder através de uma sistematizacdo de conceitos e classificacoes,
extremamente produtiva na constru¢do da instituicdo voltada a primeira infancia. Ao
estabelecerem um padrao de normalidade ao desenvolvimento infantil, os conceitos e
classificacdes da psicologia do desenvolvimento podem ser vistos como um tipo de
linguagem produtora da “crianga cientifica”. Além disso, com suas metaforas, como
0s estagios universais do desenvolvimento infantil, produz uma forma de ser docente,
Cuja pratica pedagdgica passa a ser guiada pela ansia de corrigir e evitar desvios da
norma, visando atingir o estagio esperado. Dahlberg, Moss e Pence (2016) chamam
a atencao para essas teorias usadas para descrever o desenvolvimento das criancas,
as quais tém uma tendéncia de atuarem como se fossem “verdadeiros” modelos da
realidade, em vez de serem vistas como representacdes socialmente construidas de
uma realidade complexa.

Ao realizar um estudo sobre infancias e processos de escolarizacdo, Mota

(2010) traz uma contribuicdo importante para pensarmos acerca desse aspecto. De
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acordo com a autora, as formas de pensar a infancia e a escola estiveram implicadas
no processo de constituicdo da Modernidade. Nesse contexto, “a crianca é percebida
pela sua inocéncia e, também, por ser desprovida de raz&o. E, entfo, percebida a
partir do que |he falta, dai a necessidade de espacos especificos que a torne sujeito
de razdo” (MOTA, 2010, p. 55). Nesse contexto, o significante cuidado aparece numa
dimenséao disciplinadora, segundo a qual a educacédo seria 0 Unico meio que poderia
suprir as necessidades da crianca e torna-la completa para o convivio social.

O axioma moderno estrutura-se nas bases das esséncias, das leis universais e
explicacdes cientificas, constituindo um canone universal de racionalidade, através do
gual a natureza humana poderia ser conhecida, assim como a verdade universal
incondicional. Sob o enfoque da “assisténcia cientifica”’, a projecdo da Educacao
Infantil na Modernidade atribui uma importancia a ciéncia, tanto para legitimar a
verdade e o conhecimento vinculados a ideia de sociedade moderna e civilizada,
quanto para a producao do progresso.

Nessa arena de disputas, o discurso pedagdgico se destaca como condicdo de
possibilidade para o reconhecimento profissional da educadora infantil. Para abordar
essa questédo, considero pertinente tecer um didlogo com Carlota Boto (2002, 2009,
2010), pesquisadora engajada nos estudos do processo de institucionalizagcdo da
infancia na Modernidade. Em seus estudos, a autora parte do pensamento
renascentista sobre a crianca, abordando aspectos da pedagogia jesuitica, da
pedagogia protestante e destaca também a contribuicdo de Comenius e Rousseau na
producdo do pensamento pedagdgico. Conforme a autora, a triplice composta pela
transmissdao de normas morais e de codigos de comportamento e pelo ensino dos
saberes escolares passa se estabelecer como alicerce sobre o qual se constituiria a
tarefa do magistério.

De acordo com Kuhlmann Jr. (2011), quando, na década de 1970, as creches
e pré-escolas iniciaram seu processo de expansao, estabeleceu-se um conflito quanto
as concepcodes educacionais presentes nessas instituicdes. Disto consolidou-se um
discurso de que, em sua origem, essas instituicdes teriam sido idealizadas como lugar
de guarda, de assisténcia, e ndo de educacdo. Essa significacdo que separa a
educacdo e a assisténcia em polos opostos atribui uma evolugéo linear a histéria da
Educacao Infantil, como se tivesse sido por etapas: primeiro se passaria por uma fase
caritativa religiosa, em seguida médica, depois assistencial, culminando no atingir da

etapa educacional. Nessa polaridade, educacional e pedagdgico sao considerados
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Como superiores e positivos, em contraposi¢cdo ao assistencial, tido como negativo.
Com isso, determinadas praticas como de alimentacdo e de cuidados de higiene,
parecem representar uma ameaca ao carater educacional das instituicoes.

As dicotomias que marcam a construcao paradigmatica moderna (corpo/mente,
razdo/emocdo, cuidar/educar, assistencial/pedagogico) ndo estdo dadas desde
sempre, apesar de se constituirem em uma série de articulacdes que se misturam e
constroem um terreno propicio para que certas fixacoes parecam necessarias e
universais. Assumo a radicalidade e a heterogeneidade social como fazem Laclau
(2011) e Mouffe (1996) e defendo o esmaecimento de fronteiras, no sentido de que,
embora cristalizadas como binéarias, essas relacdes envolvem maior complexidade,
envolvem uma relacéo heterogénea.

E sobre esse prisma que interpreto que a tens&o entre cuidar e educar tem
marcado uma dupla identidade na pratica da Educacao Infantil que reflete na
separacao entre as profissionais. Em muitos contextos ha uma distincdo entre quem
cuida: auxiliares, pajens, monitoras, atendentes de maternais, bercaristas ou
crecheiras (as nomenclaturas sédo diversas, cito apenas algumas); e quem educa:
professoras. Estas estariam encarregadas pelo planejamento, pela elaboragéo e
execugao das atividades tidas como “pedagdgicas”, visando o desenvolvimento das
criancas, enquanto aquelas é reservado as atividades ligadas a troca de fraldas,
banho, alimentac&o e sono.

No cenario contemporaneo, emergiram mobilizacdes que colocaram em pauta
a articulacdo entre as politicas educacionais e a educagdo das criangcas pequenas,
ampliando as significacdes atribuidas aos verbos cuidar e educar. Bujes (2001, p.16)
acrescenta que cuidar também significa possibilitar um ambiente organizado, limpo e

acolhedor, rico em experiéncias desafiadoras, ressaltando que:

cuidar inclui preocupacfes que vao desde a organizacdo dos horarios de
funcionamento da creche, compativeis com a jornada de trabalho dos
responsaveis pela crianca, passando pela organizacdo do espaco, pela
atencdo aos materiais que sao oferecidos como brinquedos, pelo respeito as
manifestacBes das criancas (de querer estar sozinha, de ter direito aos seus
ritmos, ao seu “jeitdo”).

Bujes (2001) salienta que o significado de educar que percorre as creches e
pré-escolas tem variado bastante. Por um lado, tem se voltado a atividades que visam
o disciplinamento, o adestramento, o siléncio, a obediéncia. Por outro, o foco esta na

“escolarizacado precoce”, seguindo um modelo de Ensino Fundamental com énfase
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em atividades de treinamento e repeti¢do, cujo propdsito € antecipar a alfabetizagéo
e a numeralizacao.
A citacdo de Kuhlmann Jr. (2011, p. 188), a seguir, complementa alguns

argumentos em torno dessa distingao:

Quando se apegou que as creches precisariam se tornar educacionais e se
rejeitaram as dimensfes fundamentais de cuidado na educacéo da crianca
pequena, o que se fez foi colaborar para que os cuidados e assisténcia
fossem deixados de lado, secundarizados. Ou seja, que os cuidados fossem
prestados de qualquer maneira porque o que importaria era o educacional,
considerado uma atividade nobre em oposicdo as tarefas como trocar as
fraldas dos bebés ou qualquer outro tipo de cuidado. Além disso, se projetou
para educagédo infantil modelo escolarizante, como se na creche e na pré-
escola precisasse haver lousas ou ambientes alfabetizadores.

E pertinente destacar que essa énfase na antecipagdo do processo de
escolarizacdo se instaura, no Brasil, num contexto em que a politica educacional
enfatiza a necessidade de oferecer as criancas experiéncias que as levassem a
compensar suas limitacbes socioculturais e linguisticas, as quais seriam
inevitavelmente responsaveis pelo futuro fracasso escolar.

A professora Fulvia Rosemberg, pesquisadora engajada nos debates tanto do
campo das infancias e da Educacédo Infantil quanto das a¢des afirmativas, em um
artigo intitulado “Organiza¢des multilaterais, Estado e politicas de Educagéao Infantil”,
descreve e analisa as tensdes presentes em trés momentos da histéria da Educacao
Infantil brasileira contemporanea. Faco um destaque aqui para a fase de expansao
durante o governo militar. Rosemberg (2002) considera que esse periodo da
Educacao Infantil brasileira, compreendido entre o final da década de 1970 e inicio de
1980, foi caracterizado pela influéncia de érgaos internacionais, tais como o Fundo
das Nacoes Unidas para a Infancia — UNICEF e da Organizacao das Nag¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura— UNESCO. Esses organismos difundiram em
paises como o Brasil a ideia de uma “educacédo pré-escolar compensatoéria de
caréncias de populacdes pobres e apoiadas em recursos da comunidade visando
despender poucas verbas do Estado para sua expansdo” (ROSEMBERG, 2002, p.
33). A autora salienta que esses discursos se materializaram sob a forma de
programas e projetos destinados as criangas “carentes”, de impacto politico que
envolveram, em certa medida, a propagada “participacdo comunitaria”. Dentre os
programas que foram criados, destacam-se um na area da assisténcia, através da
Legido Brasileira de Assisténcia, que implantou o Projeto Casulo, e o Programa

Nacional de Educacédo Pré-escolar, implantado pelo Ministério da Educacéo.
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So6nia Kramer, pesquisadora reconhecida no campo da Sociologia da Infancia,
ao tecer uma critica as politicas de Educacao Infantil das décadas de 1970-80,
argumenta que o pressuposto dessa politica € o de que o fracasso acontece porque
as criancas nao estariam suficientemente preparadas para tirar proveito satisfatorio
da escola. Nas palavras da autora, “a politica educacional brasileira em relagao as
criancas de 0 a 6 anos encara e defende a educacéao pré-escolar como compensatoria,
atribuindo-lhe verdadeira fungéo terapéutica para as ‘caréncias culturais’ das criangas
provenientes das classes sociais dominadas” (KRAMER, 1982, p. 54).

Para tecer suas criticas aos programas de educagdo compensatéria do
contexto em questdo, a autora argumenta que, desde o surgimento das instituicoes
pré-escolares, no século XIX, elas foram tidas como uma espécie de antidoto para a
privacdo cultural e como forma de promover a mudanca social. Os argumentos
realizados pela autora enfatizam que os programas compensatorios ndo sao
homogéneos. Ao contréario, apresentam variagdes quanto aos aspectos que procuram
compensar, as metodologias utilizadas e também quanto aos periodos que procuram
privilegiar. Do mesmo modo, a abordagem da privagéo cultural, sobre a qual esses
programas estdo assentados, apresenta-se entrelacada a campos teéricos diversos.
Uma de suas bases € o determinismo socioldgico, segundo o qual o desenvolvimento
da crianca nao seria mais determinado por competéncias inatas (determinismos
biolégicos), mas por influéncias do meio no qual esta inserida.

No decorrer de sua argumentacdo, Kramer (1982) ja apontava que a adesdo
da abordagem da privacdo cultural na politica educacional poderia resultar no
desenvolvimento de programas nacionais com conteudos e estratégias uniformes
determinados a priori, como “verdadeiros pacotes”, elaborados em “centros mais
adiantados” e distribuidos para zonas “mais atrasadas”. A autora demarca que,
naquele contexto das décadas de 1970-80, existiam diversos programas desse tipo,
direcionados ao “supletivo, 1° e 2° graus, aperfeicoamento de professores,
treinamento de professores leigos, etc.” (KRAMER, 1982, p. 59). Essa suposta
pretensdo de atender situacbes educacionais diversas por meio de um mesmo
“pacote” fica subsumida a uma determinada visdo de infancia e de docéncia univoca,
uniforme e universal. Como exemplo, a autora descreve o trabalho docente nas
primeiras séries da escolarizacdo em que a forma de ensinar €, em geral, repetitiva,
fazendo uso de exercicios mimiografados e de copias, cujos assuntos trabalhados séo

propostos pelas cartilhas ao invés de serem criados no contexto das proprias criangas.



42

Kramer (1982, p. 60) finaliza sua analise sugerindo algumas diretrizes para
debate. Escolho menciona-las aqui, fazendo alguns deslocamentos para pensar na
profissionalidade docente. A primeira diretriz sugere: “Tomar a realidade das criangas
como ponto de partida para o trabalho escolar’. Em vez de tentar “suprir” o que falta,
considerar 0 que as criangas sabem e fazem. Para isso, pesquisas de cunho
antropoldgico e sociologico que caracterizam as diferentes infancias e as formas das
criancas se relacionarem séo enfatizadas como importantes e necessarias. A segunda
diretriz, “Observar as atividades infantis”, destaca a observacéo atenta como elemento
indispenséavel na atuacéo das educadoras, no sentido de conhecer as criangas com
guem trabalha. A terceira, diretamente relacionada as diretrizes anteriores, sugere:
“Confiar nas possibilidades das criancas de se desenvolverem e aprenderem”. A
guarta, considerando o contexto ditatorial em que o texto foi publicado, € bastante
ousada: Propor atividades que tenham sentido tanto para si, enquanto professora do
grupo, quanto para as crian¢as. Para isso, a autora sugere que antes de decidir pelas
técnicas ou métodos, a professora se questione quanto aos objetivos das atividades,
gue estas ndo sejam mecanicas, vazias e destituidas de sentido, mas que considerem
a realidade dinamica, trabalhando conteddos ndo de forma isolada, mas integrada. A
quinta diretriz € uma sugestédo desafiadora: “Relativizar as teorias de desenvolvimento
infantil”, aproveitar suas contribuicbes, mas sem tentar encaixar as criangas em seus
padrbes preestabelecidos. Essa diretriz coloca em xeque, por exemplo, a questao da
“‘maturidade” e da “prontidao” para a leitura. A sexta e a sétima referem-se a ampliacéo
da linguagem da crianca, ndo por meio de rituais mecanicos de adestramento em
sons, silabas e letras, mas num sentido amplo, de significar o mundo. A oitava diz
respeito a valorizacdo do processo vivido pelas criancas em suas experiéncias por
meio de registros que fagam sentido para a crianca. Por fim, a Ultima diretriz sugerida
€ “Recuperar a fungédo pedagogica da escola”, enfatizando-a como espaco social e
educacional, de carater politico, lutando pela efetiva contribuicdo que podem dar as
criangas, ao invés de padroniza-las, estereotipa-las, discrimina-las, exclui-las, mais
cedo ou mais tarde.

Considerei pertinente fazer referéncia a esse texto de Kramer (1987) tanto no
gue tange a abordagem da teoria da privagdo cultural e a educagdo compensatoria
guanto as diretrizes sugeridas, porque interpreto que tracos dessas colocacdes
ressoam nas politicas curriculares de 2009 a 2019. Cabe esclarecer que a referéncia

a professora Sonia Kramer foi realizada ndo num sentido personificado (0 mesmo
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acontece com os demais autores/tedricos citados neste trabalho). Meu propésito é de
operar as estabilizacdes de sentidos produzidas com o0s e nos discursos enunciados
pelos autores ou pelas incorporacdes desses discursos. Imbuida da teoria de Laclau
e Mouffe, posso compreender que a operagéo dos discursos ndo estéa vinculada a um
estado intencional e consciente. Os tragos, 0s rastros que se apresentam Sao
condicBes de possibilidade da pratica politica.

Sendo assim, todo o esforco de superacdo completa de teorias, perspectivas
ou praticas educativas €, ao meu ver, impossivel. Algumas marcas continuam
parecendo ser as fixacdes “necessarias” nesse campo discursivo. Como bem afirma
Laclau (2011, p. 59):

A razédo de isso ser inevitavel é que a ambiguidade inerente a toda relacao
antagonistica € algo com que podemos negociar, mas nao superar —
podemos jogar com ambos os lados da ambiguidade e produzir resultados
politicos ao impedir qualquer dos lados de prevalecer exclusivamente, mas a
ambiguidade como tal ndo pode ser propriamente resolvida.

Desse modo, por mais que certas significagcdes paregcam “superadas” no campo
da Educacéo Infantil, elas continuam “dando as caras”, volta e meia, ainda que nao
do mesmo jeito, ndo com a mesma roupagem. A ideia da Educacéao Infantil como uma
etapa que precede e prepara para a escolarizacdo é recorrente. A comecar pelo
proprio termo “pré-escola”, que permanece na Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), como
significante que nomeia a oferta de Educacéo Infantil para as criancas de 4 e 5 anos
de idade. E possivel pensar, com base em Mouffe (1996), que a funcéo atribuida a
Educacado Infantil de adequar as criancas a realidade escolar que enfrentardo, se
constitui de praticas que procuram organizar e dotar de certa ordem o atendimento
das criangas pequenas.

Contudo, ainda que determinadas praticas discursivas parecam enraizadas no
contexto da Educacdo Infantil, elas ndo séo as Unicas interpretacdes possiveis.
Variam, inclusive, conforme os modos de se compreender as criangas, as infancias, a
docéncia. Como exemplo, antes da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL,1996) realocar as creches da secretaria de assisténcia
social para o sistema educacional, houve significativos debates que buscavam a
superacdo da dicotomia da educacdo/assisténcia incentivando estratégias de
articulacao de diversos setores e de instituicbes comprometidas com a Educacao
Infantil.

Em 1994, o Ministério da Educacéo, por meio da Coordenacdo Geral de
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Educacao Infantil promoveu debates, incentivou assessorias e realizou diferentes
publicacdes, dentre as quais faco um destaque ao documento intitulado “Por uma
Politica de Formacéo Profissional de Educacéo Infantil”, que naquela época ja deixava
marcas de um discurso que projeta uma identidade especifica para essa profissional.
O texto de Maria Malta Campos, que integra o referido documento, demonstra-se
como uma tentativa de significar o binbmio cuidar/educar como acdes indissociaveis
na pratica docente. A autora inspira-se na expressdo educare, formulada pela
psicéloga norte-americana Bettye Caldwell, a partir da juncdo dos significantes

educate e care.

A perspectiva é coerente com a moderna nogao de "cuidado” que tem sido
usada para incluir todas as atividades ligadas a protecéo e apoio necessarias
ao cotidiano de qualquer crianca: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger,
consolar, enfim, "cuidar", todas fazendo parte integrante do que chamamos
de "educar". (CAMPQOS, 1994, p. 35)

Nesse texto de Campos (1994), interpreto ao menos trés representacoes para
a profissional que trabalha com a faixa etaria de 0 a 5 anos, que se diferenciam
conforme a funcdo social atribuida a Educacao Infantil: a) Uma profissional com
tarefas semelhantes as requeridas no ambiente doméstico: limpar, cuidar, alimentar e
evitar riscos de quedas e machucados, controlando e contendo um certo numero de
crianga, com o proposito de garantir um lugar limpo e seguro para as criangas
passarem o dia; b) Uma profissional com uma atribuicdo "pedagdgica”, capaz de
desenvolver com as criancas atividades de lapis e papel, habilidades e habitos que a
adaptem a rotina escolar, cujo propésito € prepara-las para o ingresso no Ensino
Fundamental; c) Uma profissional capaz de desenvolver um trabalho integrado de
cuidado e educagédo, que promova o desenvolvimento fisico, psicolégico, intelectual e
social das criancas, cujo propésito € oferecer um espaco de interagdes das criancas
entre si, com adultos, espacos, coisas e seres a sua volta. Isso demandaria “um novo
tipo de formacdo, baseada numa concepcdo integrada de desenvolvimento e
educacéo infantil, que ndo hierarquize atividades de cuidado e educacédo e néo as
segmente em espacgos, horarios e responsabilidades profissionais diferentes”
(CAMPOS, 1994, p. 37).

Essas representacOes da profissional de Educacéo Infantil, a meu ver, séo
praticas que acontecem num terreno movedico, ambivalente e de flutuacdo de
sentidos, dentre os quais destaco os dos significantes cuidar e educar.

Tradicionalmente, o cuidado se vincula a ideia da maternidade e vai se
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deslocando para os campos da assisténcia e da escolarizacdo. Interpreto que ha
discursos dissonantes nos modos de compreender esses significantes, que tentam
afirmar demandas, mas considero que essas fixacbes se sedimentam
contingencialmente.

Com base nos estudos de Guimaréaes (2011), uma outra leitura sobre o cuidado
e a educacao pode ser feita. Motivada pelos estudos de Foucault, principalmente nas
referéncias sobre as técnicas de cuidado de si, a autora, ao problematizar a dicotomia
entre educar e cuidar, situa o cuidado como “um movimento de interrogar-se sobre si,
efetuar um trabalho sobre si, numa perspectiva ética” (GUIMARAES, 2008, p.1).
Assim, propde “que o cuidado dilata as possibilidades da educacao, abrindo espago
para um trabalho do educador sobre si mesmo que pode ampliar seu olhar para a
crianga” (GUIMARAES, 2008, p.1). Nessa significacdo de cuidado de si, o trabalho da
professora de Educacédo Infantil ndo se restringe aos héabitos cotidianos de higiene,
por exemplo, mas se amplia para um trabalho de atencdo as proprias acbes e
emocoes, reflexdo sobre seus fazeres e intervencoes.

Considero que este trabalho de interpretacdo, com o qual me ocupei nesta
secao, pode fazer parecer que 0s processos discursivos sejam lineares, mas reitero
que ocorrem em varias articulagdes. E por isso que, em um mesmo movimento, S30
formadas cadeias discursivas que, contingencialmente, provisoriamente e
precariamente, se antagonizam. A discussao no campo da Educagéo Infantil das
décadas de 1980 e 1990 acontece marcada pela critica a educacdo compensatoéria e
aos pressupostos da privagdo cultural que a sustenta. Entretanto, nos anos 2000
tracos de uma funcionalidade compensatéria/preparatéria para o ingresso no Ensino
Fundamental continuam tramitando com for¢ca no campo da Educacao Infantil. Ouso
dizer que, igualmente, coexistem tragos de uma educagao assistencialista, com uma
roupagem diferenciada: agora vestida de “preparagao para alfabetizagdo baseada em
evidéncias”. Contudo, muito além do que uma polaridade entre perspectivas, os
aspectos historicos destacados nesta secédo elucidam um processo antagbnico em
gue a ambiguidade das propostas, desde a emergéncia das instituicbes de
atendimento a pequena infancia e sua difusao, deixa vislumbrar as potencialidades
dessas instituicdes educacionais para as criangas pequenas.

Os variados contextos na histéria da Educagéo Infantil contribuem para que
projecdes distintas e difusas sejam feitas em torno da formacdo dos sujeitos que

trabalham com as criangas. No cenario de uma educacdo compensatoria, iniciativas
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tais como as mencionadas anteriormente nao previam a formacéo profissional
especializada das educadoras. Para a reducdo de custos, empregavam-se muitas
professoras “leigas”, principalmente nas creches. No ambito de calorosos debates
sobre a funcdo da Educacéo Infantil nAo como espaco de guarda e/ou compensagao
de caréncias, mas como espaco de interagbes com mudltiplas linguagens entre
multiplos sujeitos (crianca-adulto, crianca-crianca), ascende as contingéncias que
pavimentaram as condi¢cdes de possibilidade para a emergéncia de um projeto
formativo especifico para as professionais trabalharem com a faixa etaria de 0 a 5
anos.

A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e a LDBEN (BRASIL, 1996)
consolidaram a imagem da crianca como sujeito de direitos, que € produtora e
produzida pela cultura, deslocando a infancia de um lugar que a restringia a uma fase
de preparacdo para a vida adulta para outro que considera suas particularidades.
Esses dois marcos na legislacdo brasileira foram reflexos e refletiram na luta da
sociedade civil que reivindica a especificidade da infancia.

Nesse cenario em que se impds ao Estado o dever de oferecer a Educacao
Infantil, assegurando sua legitimidade e visibilidade como primeira etapa da Educacéo
Basica, houve um intenso empenho por parte de grupos de pesquisadores e
profissionais em torno da defesa de um espaco de formacéo profissional especifico.
No que concerne a reivindicacado por uma formacéo que atenda a especificidade da
infancia (ideia impossivel, mas necessaria), acompanhando Frangella (2006, p. 106),
argumento que:

foi se costurando nos discursos na busca de uma identidade como docente,
uma identidade especifica que paradoxalmente integrasse os educadores
infantis ao corpo coletivo de profissionais da educa¢édo, mas que ao mesmo
tempo o diferenciasse pela especificidade da identidade; uma fissura
includente. Acdes que se ddo na discussdo sobre a definicdo de um perfil
profissional, de uma modelizac¢éo da identidade.

Desse excerto chamo a atencdo para o delineamento de um projeto de
formacéao que reconhecesse a educadora infantil como profissional e ao mesmo tempo
a posicionasse em um lugar particular no contexto educacional.

Seguindo essa discussdo com Frangella (2006, p. 6), interrogo: “é possivel falar
em uma identidade profissional na Contemporaneidade?”. Partindo dessa questao, o
estudo da autora problematiza as relacdes entre curriculo e identidade no contexto de
um curso de formacdo de professores de Educacao Infantil. Ndo é minha intencao

retomar as discussdes pontuais que a autora realiza sobre o contexto local da
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pesquisa, mas quero me ater em aspectos de sua argumentagdo que me parecem
pertinentes para esta investigacado. A citacdo a seguir congrega aspectos que considero

elementos-chaves para essa discussao:

a) a questdo da identidade é ponto de tensdo, apregoa-se a necessaria
especificidade do trabalho com as criangcas pequenas; entretanto a prépria
faixa etaria atendida pela educacéao infantil parece descaracterizar a fungéo
docente; b) diante da especificidade, de que formacéo se necessita? Como a
formacdo pode consolidar um corpus de conhecimentos que se configure
como profissional-pedagégico, sem com isso acarretar a importagdo de
modelos de outros niveis de ensino? c) a carreira como tema traz em si a
ideia de reconhecimento como profissional, o que implicaria o entendimento
de que o trabalho com a crianca pequena, ainda que envolva o binémio
educar-cuidar € eminentemente pedagégico e deve ser realizado por
docentes. (FRANGELLA, 2006, p. 127)

O debate em torno da projecdo de uma identidade centrada na docéncia de
bebés e criancas pequenas se articula a outras esferas de discussédo, num campo de
tensdes e confluéncias tensionados pelo embate entre dois projetos de formacéo: um
generalista e outro especifico. Acompanho Laclau (2011, p. 56) quando diz que “o
ponto basico é o seguinte: ndo posso afirmar uma identidade diferencial sem distingui-
la de um contexto, e, no processo de fazer uma distincdo, afirmo o contexto
simultaneamente”. O que destaco com isso € que se trata de identificacBes e
subjetivagBes contingentes e precarias, desenvolvidas em contextos particulares, que
tendem a ser fixadas com a pretensdo de estabelecer representacdes universais,
presumindo a constituicdo de posi¢cdes de sujeito estaveis.

As disposicdes expressas na LDBEN (BRASIL, 1996) apontaram que a
formacado de professores da Educacdo Bésica deve ser feita em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, e admitida como formagdo minima para a Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental a realizada em nivel médio, na
modalidade Normal. O curso de Pedagogia que ha muito jA& se ocupava com essa
formagéo, por meio das habilitacdes (BRASIL, 1969), consolida este compromisso
através da Resoluc&o do n°1/2006, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 curso de Pedagogia — DCNP (BRASIL, 2006). No artigo 2°, estas Diretrizes
estabelecem que é proprio do curso de Pedagogia a formacéo inicial para o exercicio
da docéncia na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Pesquisadores engajados nessa tematica (CARVALHO, 2011; GATTI, 2010;
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PIMENTA et al., 2017) enfatizam que, embora o curso de Pedagogia-licenciatura
tenha como foco a formacao de professores, ele passa a ter amplas atribuicfes e 0
profissional por ele formado caracteriza-se como generalista e polivalente. Essa
docéncia alargada, prevista na DCNP, implica na formagédo de um “superprofessor”,
com muitas atribuicdes e competéncias, tal como analisa Triches (2010).

Garcia (2018, p. 3) corrobora com essa leitura pontuando que essas Diretrizes
“instituem ordenamentos acerca dos curriculos e seu funcionamento, organizam
experiéncias de conhecimento e selecionam componentes curriculares e saberes,
instituindo significados acerca dos sujeitos pedagogicos, do ensino e da
aprendizagem”. Discorrendo sobre isso, a autora analisa os Projetos Politicos
Pedagogicos e as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia das universidades
publicas do Rio Grande do Sul’ (RS) e observa que, embora as DCNP estabelecam a
docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental entre as
principais atribuicbes da pedagoga, os documentos analisados sugerem que o
preparo das académicas para atuarem nessas etapas € ainda incipiente,
principalmente no que tange a Educagéo Infantil. Garcia (2018) considera que esse
fato decorre da propria politica curricular oficial, que constitui uma profissionalidade
generalista e polivalente para dar conta de uma série de atividades. Ainda segundo a
autora, a formacdo da pedagoga se dilui em mdultiplas areas de conhecimentos e
habilidades, sendo discutivel a superficialidade com que aparecem nesses curriculos.

Apoiando-me em Laclau (2011), argumento que a homogeneidade social é
impossivel e com isso ponho em xeque determinados discursos pedagdgicos
concernentes a identificacdo da professora de creche e pré-escola. Ndo com o intuito
de nega-la, mas de questionar uma significagdo como a de uma superprofessora, cuja
aparéncia é a de uma profissional com poderes e condi¢cdes de suprir todas as
demandas das criangas, tendo muitas atribuicdbes e competéncias, mas escassa
formacdao tedrica.

Retomando o contexto radical no sentido laclauniano, que enfatiza o carater
contingencial de qualquer processo hegemdnico, considero que esse carater parcial
(e ambivalente) é condicdo de existéncia de uma identidade que ndo é nada em si

mesma, mas que esta sendo. “Sao processos de identificagdo que se afirmam a partir

7 Trata-se de uma pesquisa desenvolvida no Grupo de Estudos sobre Docéncia e Educagdo Basica: curriculo,
politicas e profissionalizagdo docente — GEDEB/UFPel, na qual tenho participado do processo de andlise dos
dados.
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do Outro constitutivo, um exterior que limita/ameaca, mas também oferece as
condicGes para que o sujeito emerja desse encontro/confronto” (BORGES, 2015, p.
123).

Ao tecer essa problematizacdo a compreensdo de um ente como identidade
fixa, estou escolhendo trabalhar com a noc¢édo de identificagdo que assume uma
caracteristica movedica, interativa e flutuante. Se tudo é relacional, nada € ou nao é.
Tudo esta sempre sendo. Estd sempre em estado de vir a ser, dependendo de uma
relacdo contextual (proviséria e contingente).

Minha intencdo nesse capitulo foi construir uma problematizacdo a partir dos
campos da Educacéo Infantil e da formacdo de professores, discutindo formacéao,
processos de identificacdo e formas de profissionalidade. A poténcia dessa discussao
esta na possibilidade de fazer emergir as referéncias, as marcas, 0s tracos que se
cruzam, se interconectam, se subvertem, que viabilizam ou mesmo bloqueiam outras

interpretacdes da formacéao inicial para essa docéncia.
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2. CAMINHOS DO FAZER INVESTIGATIVO: A TEORIA POLITICA DO DISCURSO
E O PERCURSO ANALITICO DA PESQUISA

Neste capitulo procuro ressaltar as provocacdes que a Teoria Politica do
Discurso, de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, foi colocando para o desenrolar deste
estudo. Ao realizar esta exposicao interpretativa justifico as escolhas que realizei
nesse caminhar da pesquisa. Meu desafio esta nas articulagdes que possibilitam
essas escolhas, pois ndo se trata apenas de escolher um aporte tedrico que sustente
minhas afirmacdes, mas de construir um referencial tedrico-metodolégico que se
expresse em toda a pesquisa.

Como mencionei no capitulo anterior, a Teoria do Discurso relaciona
operadores da linguistica e da psicanalise com a finalidade de mostrar o campo
discursivo como um espaco de luta em torno da significacdo. Refere-se ndo apenas
ao aspecto linguistico da linguagem (no sentido estrito da fala ou escrita), mas a toda
relacdo de significacdo. Extrai da psicanalise a compreensado de que a necessidade
nado determina a existéncia e, portanto, advoga que a condicdo de existéncia para um
processo hegemodnico esta na contingéncia. Considerando isso, no decorrer deste
trabalho, refiro-me a jogos de linguagens para realcar a dinamicidade da producéao
discursiva. A compreensao do funcionamento da linguagem, a partir dessa logica,
possibilita andlises que nédo estédo presas ao que foi dito literalmente.

As nocdes de cadeias de equivaléncia e de diferenca da Teoria do Discurso
relacionam-se aos processos metonimicos e metaforicos (da linguistica) e as nocdes
de condensacdo e deslocamento (da psicandlise), fazendo operar as disputas
discursivas por significacdo na politica. Dessa forma, no decorrer do trabalho de
analise, reporto-me a essas figuras de linguagens (metonimias e metaforas), assim
como utilizo os termos de condensacdo e deslocamento, considerando que a
constituicdo de cadeias de equivaléncia exige a suspensao temporaria de diferencas
em nome de outros antagonismos que parecem mais relevantes num determinado
momento da luta politica.

A Teoria do Discurso, com suas categorias como demandas, articulacoes,
antagonismos e hegemonia, entre outras, traz uma importante contribuicdo quanto a
compreensao de como ocorrem 0s processos de significacdo. Ao salientar a condicao
de precariedade, provisoriedade e contingencialidade dos processos de significagao

hegemodnicos, essa teoria discursiva me ajuda a entender que qualquer pratica pode
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condensar demandas, articulagbes. Frente a isso, considero os documentos
investigados como resultados de embates e contingéncias particulares que tentam
moldar as a¢des dos sujeitos pedagodgicos e dos curriculos.

Minha ocupacéo, como pesquisadora apoiada na Teoria Politica do Discurso,
€ manejar as formacgdes discursivas, fazendo emergir as contingencialidades que
possibilitaram a constituicdo de certos discursos frente a um exterior antagonico.
Nesse sentido, 0 que me move € investigar o que esta sendo (im)possibilitado pelos
discursos que vém sendo defendidos e fortalecer espagos de disputas discursivas no
campo do curriculo da Educacao Infantil, especialmente, no que se refere a formacéo
para a docéncia dessa etapa educacional.

Nessa abordagem discursiva, encontrei ndo apenas uma outra maneira de
significar a politica como também uma movimentacdo mais abrangente que incorpora
rastros de referéncias e possibilita outras composi¢cdes nao previstas. Como ja
mencionado, assumo uma concepcdo que alarga a compreensdo de politica para
movimentos de traducdo (LOPES, CUNHA e COSTA, 2013), operados por variadas
vias de significacdo. Entendo a politica curricular como disputa discursiva mais ampla,
impulsionando a suspensdo da causalidade que se tenta colocar aos sentidos da
politica. Assim, com essa investigacdo, tenho buscado compreender que forgas atuam
e como atuam, tensionando e interpelando os modos de significar a profissionalidade
docente de Educacéao Infantil.

Tratar os documentos curriculares como passiveis de traducdes em disputa,
permite-me reconhecer que a fixagdo plena de sentidos, a sua sutura final, € uma
impossibilidade. Em cada contexto, esses textos se traduzem em outros sentidos.
Com isso assumo a condicdo de lidar com as parcialidades e as contingencialidades
discursivas, fazendo-as disputar com outros sentidos que circulam nos campos da
Educacao Infantil e da formacgao docente. Essa compreenséo abala a recorrente ideia
de que formulacdo e implementacao da politica sdo processos estanques, separados,
como se o primeiro fosse meramente tedrico e o segundo, meramente pratico.

Qualquer sujeito que se relaciona com textos curriculares, seja lendo,
escrevendo ou lidando de qualquer outra forma com eles (como professor,
pesquisador, legislador, etc.), se relaciona com os contextos construidos na tradugao.
Assim, nesse percurso de investigacdo da formacéo docente nas politicas curriculares
para a Educacao Infantil, vejo-me como “tradutora”, enquanto leio e opero com 0s

variados textos curriculares.
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Como estratégia de pesquisa, ao atuar por traducdo, trago a tona aspectos
intersubjetivos que circulam nas politicas e que tendem a naturalizar determinadas
representacdes sobre a docéncia, projetando identidades para a futura professora de
creche e pré-escola. Esse modo de operar com os discursos por traducao tem me
‘levado a entender a producao da pesquisa e do conhecimento na impossibilidade do
desvelamento, do acesso a verdade” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 398).

Uma andlise construida com esse viés tedrico-estratégico distancia-se da
homogeneidade, do determinismo, do fundacionalismo. Desse modo, oportuniza-me
investigar os discursos da profissionalidade docente pelas relagbes que entram em
disputas no campo das politicas curriculares da Educacéao Infantil e como seus efeitos
sao impactados pela formacéo inicial para a docéncia dessa etapa educacional.

Feitas essas consideracdes, explicito sobre a escolha dos materiais que
formam o corpus de analise da pesquisa. Inicialmente, o processo de busca dos
documentos foi um movimento assistematico movido por minha curiosidade. Comecei
pela procura nos sites do MIEIB, da ANFOPE e do FORUMDIR, a partir de palavras-
chaves, tais como: “formacao”, “professor”’, “Educacao Infantil”. Tendo localizada as
publicacbes, organizei tabelas com excertos desses documentos que pareceram
relevantes para a pesquisa. Naquele momento, minha busca abrangia publica¢des de
vinte anos (1999 a 2019). Depois do exame de qualificacdo da Tese, a partir das
contribuicbes da Banca, considerei indispensavel a insercdo de outros sujeitos
mobilizados nessa arena politica e que também disputam seus projetos de formacao.

Fui em busca de publica¢gGes de outros sujeitos, tais como do Banco Mundial e
do movimento Todos pela Educacédo. Nesse ponto foram descartados documentos
gue tratassem somente da formacdo continuada, além de outros temas que nao
contemplassem a tematica da Tese, apesar de serem sugeridos pelas buscas. Nos
arquivos do Banco Mundial e do BID, também estabeleci como critérios textos em
lingua portuguesa e que tratassem da Educacéo Infantil no Brasil.

Em publicacdes do MIEIB e do BM notei que apareciam referéncias a Rede
Nacional Primeira Infancia, a qual eu desconhecia. Decidi seguir essa pista
considerando que poderia ampliar as possibilidades de interpretagao.

Com o aprofundamento dos estudos da Teoria do Discurso junto ao grupo de
pesquisa Politicas de Curriculo e Cultura (ProPEd/UERJ), compreendi a relevancia de
analisar as demandas no processo politico e ndo os grupos sociais propriamente ditos,

ja que estes poderiam afirmar identidades estabelecidas fora da luta politica. Foi entdo
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gue escolhi delimitar meu problema de pesquisa a interpretacdo de demandas e
antagonismos dos projetos formativos em disputa tramados na luta politica em torno
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantii — DCNEI (BRASIL,
2010) e da Base Nacional Comum Curricular/Educacéo Infantil — BNCC/EI (BRASIL,
2018). Por esse motivo, a pesquisa delimitou-se a publica¢des realizadas no periodo
compreendido entre 2009 e 2019, embora em momentos da analise também me
reporto a documentos publicados antes e depois desse periodo, por considera-los
pertinentes ao encadeamento das enunciacdes.

A seqguir, apresento o conjunto dos documentos considerados nesta
investigacao, acompanhados de uma breve descricdo. No Apéndice I, ha um quadro-
sintese com o titulo, ano de publicacdo e endereco eletrénico de cada documento.
Cabe destacar que, dentre minhas preocupacdes tedrico-estratégicas, esta a de nao
hierarquizar esses documentos, mas de considera-los igualmente como “documentos

curriculares”.

a) Textos produzidos pelo Ministério da Educacdo sobre a pratica
pedagdgica na Educacdao Infantil:

e O Parecer CNE/CEB 20/2009 e a Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil;

Quadro 1: Apresentacédo das DCNEI

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil foram publicadas
em 1999, no governo FHC. Sua reformulacdo ocorreu no governo Lula, contando com
ampla participacdo social por meio de audiéncias publicas e debates coletivos. Em linhas
gerais, as novas DCNEI estabelecem que as praticas desenvolvidas nas instituicées de
Educacdo Infantil devem garantir a educacdo das criancas de 0 a 5 anos em sua
integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo e
tendo as interagbes e as brincadeiras como eixos norteadores do curriculo. Compde o
corpus de analise desta pesquisa, a versao das DCNEI, publicada em 2010. Trata-se de
um documento com 40 paginas que agrupa a Resolucdo CNE/CEB n°

5/2009 e o Parecer CNE/CEB 20/2009 nos seguintes aspectos: mmmi—:}u:wmm
objetivos; definicdes; concepcdo da Educacdo Infantil; principios; — wacovasearas
concepcao de proposta pedagdgica; objetivos da proposta pedagdgica; <M
organizacdo de espaco, tempo e materiais; proposta pedagdgica e
diversidade; proposta pedagégica e criangas indigenas; proposta 4 m
pedagdgica e as infancias do campo; praticas pedagogicas da Educacao A e
Infantil; avaliacdo; articulagdo com o Ensino Fundamental. No final do g

documento sao trazidas estratégias adotadas para a “implementacédo”
das Diretrizes pelo Ministério da Educacéo e um histérico do processo
de elaboracdo dessas Diretrizes.

Fonte: Elaborado a partir dos materiais analisados
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e A versdo atual da Base Nacional Comum Curricular: etapa da Educacéo
Infantil (p. 35-56).

Quadro 2: Apresentacédo da BNCC/EI

O discurso da necessidade de uma Base ganhou for¢ca no governo Dilma, momento em que

houve articulacbes em torno da BNCC para a Educacao Basica. No que concerne a etapa

da Educacédo Infantil, as duas primeiras versdées do documento tiveram pesquisadores

renomados do campo integrando a comissdo de assessores e especialistas. A terceira

versao da Base foi elaborada no intergoverno Temer, num contexto de significativo conflito

social mediante o impeachment de Dilma. Essa versédo contou fortemente com a atuagéo

de entidades ligadas a setores empresariais. As ideias de eficiéncia,

competéncias e resultados entraram em voga, por isso, na parte referente

a Educacao Infantil enfatizou-se a concepcéo de alfabetizacéo precoce.

Por fim, a quarta versdo, que foi homologada, expressa as disputas

existentes, por exemplo, entre setores empresariais e associacdes

cientificas. Essa versao da BNCC entrou em vigor no primeiro ano do

governo Bolsonaro. Neste mesmo ano houve a promulgacéo da Politica BASE

Nacional de Alfabetizacdo — PNA, gque incorporou a Educacéo Infantil e, NACIONAL

em seguida, houve a publicacéo de editais do Programa Nacional do Livro COMUM

e do Material Didatico, incorporando livros didaticos para a Educacdo CYRR!CULAR

Infantil, visando a “implementacido” da BNCC e da PNA.
Fonte: Elaborado a partir dos materiais analisados

EDUCAGCAO E A BASE

b) Textos produzidos por membros dacomunidade académica, no que tange
a formacédo da docente de Educacao Infantil:

e Relatédrios finais e boletins publicados pela Associacdo Nacional pela Formacao
dos profissionais da Educacdo — ANFOPE;

e Cartas e notas publicas emitidas pelo Forum Nacional de Diretores de
Faculdades, Centros de Educacao ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras — FORUMDIR;

e OQOutros documentos da ANFOPE e do FORUMDIR em conjunto com outras
entidades educacionais, sob a forma de minutas, notas, propostas, manifestos
e pronunciamentos.

Quadro 3: Apresentacdo das entidades académicas — ANFOPE e FORUMDIR

Os documentos da comunidade académica selecionados para esta pesquisa foram
escritos em carater coletivo e registram um posicionamento em defesa da formacéo
docente em nivel superior. Em conjunto, essas entidades posicionam-se contrarias a
propostas de padronizacao curricular e do aligeiramento da formacao docente. A ANFOPE,
criada na década de 1980 num contexto de grande mobilizacdo nacional pela
redemocratizacdo do pais, assume-se como uma entidade cientifica, politico-académica
empenhada no debate das politicas publicas relacionadas ao campo da formacao de
profissionais da educacdo. O FORUMDIR, desde o inicio da década de 1990, relne
dirigentes das Faculdades de Educacdo, Centros de Educacdo ou equivalentes, das
universidades publicas brasileiras, através de encontros nacionais e regionais. Tem como
diretriz basica, prevista em seu Regimento Interno, o fortalecimento do ensino publico,
gratuito, universal e de qualidade, em todos os niveis, e das Licenciaturas Plenas como
espacos, por exceléncia, da formagéo do educador e educadora. Dentre suas finalidades
esta a de interferir na definicdo das politicas publicas educacionais, em geral, e daquelas
destinadas aos cursos de formacéo docente, em especial; e a de socializar as diversas
experiéncias académico-administrativas desenvolvidas

pelas Instituicdes participantes com vistas a formulacao AN F"_pE FORUMDIR
de projetos politicos educacionais. Y —
Fonte: Elaborado a partir de publicagdes da ANFOPE e FORUMDIR




55

c) Textos de outros sujeitos que, ao longo desse processo, exercem forgca
no campo da Educacao Infantil, sobretudo no ambito do Conselho
Nacional de Educacéo

e Cartas e notas publicas assinadas pelo Movimento Interforuns de Educacao
Infantil do Brasil — MIEIB,;

Quadro 4: Apresentacdo do MIEIB

O MIEIB emergiu em 1999 como uma articulacéo politica dos féruns estaduais, organizados
em defesa da insercdo das criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais. Como
movimento social, o MIEIB manifesta suas reinvindicacbes e proposi¢cdes em torno da
Educacéo Infantil, engajando-se na luta pela inclusdo da Educacao Infantil no financiamento
da Educacéao Basica, pela reelaboracao das DCNEI, dentre outras acdes. O MIEIB também
teve representantes no processo inicial de elaboracdo da BNCC/EIl, momento marcado por
posicdes conflitantes dentro do préprio movimento, visto que alguns integrantes
coordenavam o debate a favor da Base e outros, contrarios, questionavam o papel do MIEIB
na producdo de uma politica tendencialmente padronizadora da pratica pedagégica. Para
compor o corpus de andlise, foram selecionadas nove cartas e uma nota

publica, todas publicadas pelo MIEIB entre 2009 e 2019. Sdo documentos .

com poucas paginas (em torno de duas a trés), mas que apresentam de ' mle b
forma sistematica as demandas em torno das quais 0 movimento vem se P oo

debrucando.

Fonte: Elaborado a partir de publica¢cdes do MIEIB

e Proposta elaborada pela Rede Nacional Primeira Infancia — RNPI;

uadro 5: Apresentacéo da RNPI (2010)

A Rede Nacional Primeira Infancia, iniciada em 2007, constitui-se como
uma articulacdo nacional de organizacbes* da sociedade civil, do
governo, do setor privado, de secretarias municipais e estaduais, de
universidades publicas e de organizacdes multilaterais que atuam em
favor da promocéo e da garantia dos direitos da Primeira Infancia. O
Grupo Gestor da Rede é formado por variadas organizacées, dentre as
quais esta o MIEIB. Em 2010, a RNPI elaborou o Plano Nacional pela
Primeira Infancia, aprovado pelo Conselho Nacional pelos Direitos da i
Crianca. O referido plano engloba metas até 2022. Dentre seus | PRIMEIRA
principios e objetivos listados estéo: “1. Colocar as criangas em primeiro

lugar”; “4. Cuidar de cada crianga”; e “5. Educar cada crianga”.

Considerando a abordagem feita no documento, este foi escolhido para integrar o corpus
da pesquisa. O documento € composto por 149 paginas, dividido em nove partes. Na parte
IV consta uma sec¢éao especifica com o titulo “Educacao Infantil” e, na parte V, que trata das
medidas estratégicas para a realizagcao do Plano, consta uma secao intitulada “Formacgao
dos profissionais para a Primeira Infancia”.

*A lista completa com as organizacdes que fazem parte da RNPI pode ser acessada em:
http://primeirainfancia.org.br/organizacoes/

Fonte: Elaborado a partir de publicagdes da RNP

e Documentos produzidos por especialistas do Banco Mundial — BM


http://primeirainfancia.org.br/organizacoes/
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Quadro 6: Apresentacdo do Banco Mundial (2011, 2011a)

“Educacéo Infantil: Programas para a Geragcdo Mais Importante do
Brasil’, traduzido pela Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal, € um
documento publicado pelo Banco Mundial, originalmente escrito em
inglés pelos economistas David K. Evans e Katrina Kosec. E composto
por 118 paginas e dividido em quatro capitulos. O primeiro apresenta um
diagnostico dos problemas da Educacao Infantil brasileira, salientando a
necessidade de investimento no programa de Desenvolvimento na 3 N
Primeira Infancia — DPI. O segundo capitulo discorre sobre a concepcao @ @

de qualidade que permeia o documento, explicitando aspectos de melhoria do curriculo e
da estrutura do programa, formas para o monitoramento da qualidade e estratégias de
melhoria por meio de supervisées do trabalho prestado, treinamentos e incentivos por
desempenho profissional. O terceiro capitulo tem como foco o oferecimento da Educacéo
Infantil para as criancas mais pobres. Esse capitulo traz com muita clareza uma concepgéao
compensatéria da Educacdo Infantii e preparatéria para 0s anos posteriores da
escolaridade. O ultimo capitulo registra sugestdes a serem incorporadas pelo governo
brasileiro, dentre elas esta o aproveitamento de oferta, financiamento e inovacdo do setor
privado.

O documento “Como investir na Primeira Infancia”, também publicado
originalmente em inglés, apresenta-se como um guia criado pelo Banco
Mundial para aconselhar e apoiar os gestores brasileiros na tomada de
decisdes acerca de investimento em DPIl. O mesmo foi organizado por
Sophie Naudeau, especialista em desenvolvimento humano, em conjunto
com outros quatro autores: um economista, uma especialista em DPI,
uma especialista em nutricdo e um consultor. E composto de 327 paginas
e dividido em quatro sec¢des. Nesta pesquisa me ocupo com a secao 1, ks
intitulada “Como iniciar o dialogo Politico sobre Investimentos em DPI”, principalmente com
a nota 1.3: “Por que Investir em DPI? Os Argumentos da Prontidao e do Sucesso Escolar
(para o Didlogo Politico com os Ministros da Educacéo) (pp. 35-44). Também me ocupo
com a nota 3.1 da secao 3, que trata sobre os programas baseados em centros de DPI com
foco na prontidao escolar (pp. 81-103).

Fonte: Elaborado a partir de publicag6es do BM

e Documento produzido por especialistas do Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID;

Quadro 7: Apresentacao do BID (2016)

“Os primeiros anos: o bem-estar infantil e o papel das politicas publicas”,
integra a série “Desenvolvimento nas Américas”, publicada em 2016 pelo ~
Banco Interamericano de Desenvolvimento. O documento em questdo foi  PRIMEIROS ANOS

ostar | cas

organizado pelos economistas Samuel Berlinski e Norbert Schady.
Composto por 273 paginas, estrutura-se em oito capitulos, cujos autores
possuem formacdo em nivel de mestrado ou doutorado em areas
distintas: sete deles na area de economia; trés em Ciéncias politicas ou
Politicas Publicas; dois em Educacgdo e um na area de Nutricdo. Nesse
documento, a crianga pequena aparece como um dos “‘recursos mais
preciosos” do governo da America Latina e Caribe, mas numa :
perspectiva da crianga como um ser em devir, tal como expressa o
seguinte trecho: “com o tempo, constituirdo o nucleo da forga de trabalho e da lideranca
politica e social da regido” (p.15). O investimento sobre a crianga ndo esta pautado por uma
perspectiva de direito, mas de minimizacéo de riscos sociais, conforme o excerto a seguir:
“Garantir que essas criangas tenham as melhores oportunidades de desenvolvimento &
uma questdo de interesse coletivo, ja que nosso futuro depende delas” (p. 15). O
documento afirma que, nos paises dessa regido, as criancas sofrem de atrasos na
linguagem e na capacidade cognitiva, e alega que isso acontece porque, nos primeiros
anos de vida, as criancas ndo recebem de seus cuidadores (professores, familiares e
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outros) a estimulacéo necessaria para assegurar o desenvolvimento adequado. Argumenta
ainda, que “a crianga pobre conhece menos palavras que a mais rica, € que uma crianca
na regiao conhece menos palavras do que uma crianca dos paises mais desenvolvidos. A
consequéncia disso tudo é que muitas criancas na regido simplesmente ndo estdo
preparadas para comecgar a escola” (p. 16). Com esse fragmento, fica expresso que o
documento se sustenta em pressupostos de uma abordagem de privagdo cultural e de
educacao compensatéria.

Fonte: Elaborado a partir de publicagées do BID

e Documentos produzidos pelo movimento Todos pela Educagéo — TPE;

Quadro 8: Apresentacao do Todos pela Educacao

Fundado em 2006, o Todos pela Educagao € um movimento da sociedade civil,

gque tem se manifestado, em torno da formagéo e da carreira docente, do uso de

avaliagcbes externas na gestéo educacional e em defesa da BNCC. Como parte

integrante dos documentos de andlise desta pesquisa, foi considerado o capitulo

1 (pp. 9-39) do documento “Educagédo em debate: por um salto de qualidade Na e e—
Educagéo Basica”. O capitulo em questdo € o Unico que se refere a Educagan i rimsicniis
Infantil e esta intitulado como “A especificidade da formagdo do professor da

Educacgao Infantil”. Na introducdo do capitulo, € mencionado que o mesmo foi

elaborado com base em anélises realizadas por um grupo formado por <& L
organiza¢des ndo governamentais, fundacbes empresariais, instituicbes de

pesquisa e representantes da academia e do Poder Executivo que atuam na area educacional, com
0 proposito de “dar uma contribuigdo para aqueles que pensam a formagao” das educadoras infantis.
O argumento central do texto pode ser resumido com o seguinte excerto: “Para muitas criangas, a
Educacao Infantil representa a maior oportunidade de um desenvolvimento saudavel que as ajude a
superar as desigualdades sociais as quais estdo expostas. Mas isso sO acontecera se tivermos
educadores bem formados, com conhecimentos e condicbes para serem promotores do
desenvolvimento infantil.” (p. 11). Além desse texto, também foram incorporadas nas analises as
consideracdes sobre a estrutura curricular dos cursos de formagéo para a docéncia de Educagéo
Infantil publicadas em um documento produzido em conjunto com o Movimento Profissdo docente, do
qual o Todos pela Educagcdo faz parte. Esse documento teve por objetivo apresentar suas
consideracdes sobre parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de Professores,
publicado em outubro de 2019.

Fonte: Elaborado a partir de publicag6es do TPE

Os trés conjuntos de textos supracitados nas alineas a, b e ¢ sdo considerados,
nesta pesquisa, como superficies de inscricdo para interpretacdes discursivas das
politicas curriculares para a formacado inicial de professoras da primeira etapa
educacional. “Os textos constituem-se em arena de luta politica que se consubstancia
nas formulagdes de propostas curriculares.” (FRANGELLA, 2006, p. 84).

Ressalto que ndo ha como fazer explanacfes exaustivas desses textos e
tampouco esgotar os textos importantes na politica, mas que a énfase na parcialidade
dos sentidos coloca possibilidades de tencionar e reconfigurar interpretacbes
discursivas de modo a potencializar deslocamentos de sentidos e de que outras
disputas possam também entrar em cena. Isso significa que esses textos, como
construcao interpretativa, entram em relacéo, se conectam, produzem deslocamentos
e condensacdes de sentidos na disputa politica.

Frente a essas consideracdes, interessa-me confrontar diferentes discursos

gue se apresentam com pretensdes de projetar uma identidade a futura professora de
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Educacao Infantil, quer por situarem seus projetos formativos a partir de propostas
compensatéria e preparatoria para o Ensino Fundamental, quer por afirmarem
propostas integradoras do cuidado/educacdo, como acdes complementares as da
familia. Compreendo que conhecer as negociacdes de sentidos desses discursos
pode favorecer o debate de forma a produzir outras possibilidades de significagao da
profissionalidade docente de Educacéao Infantil.

N&o se trata de fazer juizo de valores, dizendo o que é certo ou errado, mas de
compreender as sedimentacdes que esses discursos possibilitam. Por isso, como uma
estratégia de pesquisa, busco analisar rastros/tragos/espectros do embate politico
pela significacdo do curriculo de formacgéo para a Educacgéao Infantil, e que produzem
sentidos sobre a identificacdo da profissional e a pratica pedagogica com criancas de
0 a 5 anos. Como mencionei anteriormente, 0s rastros/tragos/espectros s&o
referéncias que assombram (reaparicbes) que habitam os discursos da
profissionalidade docente e que produzem efeitos nos modos de significar a formacéo
da futura professora de Educacéo Infantil.

Apoiada na Teoria de Laclau e Mouffe, considero que um discurso encontra
pontos de fixacdo a partir das condi¢cdes politicas, do momento politico que
oportunizou a emergéncia de um determinado fenémeno social. Assim, na minha acdo
tedrico-estratégica, debrucei-me a realizar leituras e releituras, interpretacdes das
l6gicas discursivas, traducdes que, por vezes, aproximam sentidos e, por outras, deles
se afastam frente as condi¢des de existéncia que os sustentam.

Desse modo, procurei extrair as principais reivindicacbes das entidades
académicas, das organizacfes internacionais e dos membros da sociedade civil em

guestao. O quadro a seguir registra a sistematizacdo dessas demandas:

Quadro 9: Demandas articuladas nos documentos curriculares

Demandas vinculadas a formacao
Local de formacéo ] Tipo de formacéo
Demandas vinculadas a profissionalidade
Identidade profissional ] Pratica pedagégica
Fonte: Elaborado a partir dos materiais analisados

Essas demandas estdo interrelacionadas, mas para favorecer o
desenvolvimento da analise, o capitulo 3 abordar4d as demandas vinculadas a
formacdo; e o capitulo 4, as demandas vinculadas a profissionalidade. Ambas

demonstram uma proliferacdo de sentidos, concepcdes e conceitos no processo de
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significacdo da docéncia de Educacéo Infantil.

Em linhas gerais, nos documentos analisados, ha disputas em torno de onde e
como o sujeito — professora de Educacéao Infantil — deve ser formado e também das
formas de profissionalidade demandadas que instituem como essa profissional deve
ser, agir e se relacionar com sua profissdo. Para fins didaticos, o quadro a seguir

agrupa as principais posi¢cdes que caracterizam esses discursos em conflito.

Quadro 10: Posi¢bes conflitantes nos documentos curriculares

Demandas Posicdes conflitantes
Locais de Curso de Pedagogia? Institutos Superiores?
formacéo Outro curso?
Tipo de Formacao generalista? Formagédo especifica?
formacao QOutro tipo de formacédo?
Identidade Cuidadora? Professora?
profissional Professora-cuidadora?
Pratica Cuidar? Educar?
Pedagégica Ensinar? Compensar? Preparar?

Fonte: Elaborado a partir dos materiais analisados

A luz da teoria do discurso laclauniano-mouffeano, nos capitulos a seguir,
analiso as demandas pelos locais de formacéao das profissionais da Educacéo Infantil,
examinando o jogo de decisdes politicas em disputa, que negociam o espaco de
formacéo e as possibilidades de significacdo dessa docéncia. Interpreto as demandas
pelos tipos de formacéo, considerando a movimentagao de sentidos que percorrem o
debate da reformulac¢do curricular dos cursos de formacdo para essa docéncia,
especialmente, do curso de Pedagogia. Com relacdo a identidade da profissional de
Educacao Infantil, advogo as relacbes contingentes de uma identificacdo, na medida
em que outras articulagbes — igualmente contingentes — também sdo possiveis.
Concernente a pratica pedagoégica, analiso a dispersao dos sentidos de “cuidar’ e
“‘educar” constituidos a partir de relagdes discursivas antagdnicas que marcam o
debate politico em torno da DCNEI e da BNCC/EL.
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3. A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL:
DISCURSOS EM DISPUTAS

O proposito deste capitulo € analisar os documentos produzidos pela
comunidade epistémica, no periodo entre 2009 e 2019, tendo como enfoque a
interpretacdo de demandas e antagonismos dos projetos formativos em disputa
tramados na luta politica em torno da DCNEI (BRASIL, 2010) e da BNCC/EI (BRASIL,
2018). Para tanto, utilizo as nocdes de demandas, articulagdo, antagonismos e
hegemonia da Teoria Politica do Discurso como categorias para a analise.

Para assinalar as condi¢cdes que tornaram possivel a emergéncia de demandas
por formacao das profissionais de Educacéo Infantil, considero pertinente iniciar este
capitulo discorrendo um pouco sobre a conjuntura do pais no recorte temporal
escolhido para esta pesquisa. Os destaques que fago visam contextualizar as relacdes
de forcas estabelecidas nesse cenério politico entre entidades académicas,
organizacoes internacionais e membros da sociedade civil. Seus interesses em jogo
colocam em evidéncia relagcdes de confronto ou mesmo, por vezes, relacdes de
cooperacao ou de coexisténcia, disputando hegemonia em torno de um projeto de
formacao docente na definicdo das politicas curriculares para a Educacdao Infantil. Nos
paragrafos a seguir, procuro encadear as ldgicas politicas e as articulacdes
discursivas desenhadas nesse contexto.

Com um enfoque pds-estrutural e discursivo, defendo que a politica ndo se
reduz as determinacdes do capital nem a acdes de agentes governamentais ou de
agéncias multilaterais. Contudo, ndo nego que as acbes dessas determinacbes e
agéncias produzem efeitos nas politicas curriculares. Considero que a movimentacao
politica de organizacdes nacionais e internacionais, empresas e instituicées publicas
e privadas, com suas pretensas “solu¢des” para a educacao, faz circular discursos,
em um processo de difusdo, com efeitos de poder.

Na discussdo que Macedo (2013) desenvolve em “A nogdo de crise e a
legitimagao de discursos curriculares”, ela afirma que as politicas educacionais e
curriculares no Brasil vém se legitimando por meio de uma ideia de crise
socioeducacional, que atua como um exterior constitutivo do discurso da
“intervencao”. Nesse sentido, cada vez mais instauram-se visbes hegemonicas
produtoras de diagndsticos que projetam estratégias para solucionar a suposta crise
da educacéo.

Segundo minha interpretacdo dos documentos selecionados, 0os argumentos
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sobre essa “crise” giram em torno de uma falta de qualidade da Educacao Basica
brasileira e, no caso da Educacdo Infantil, apontam que essa caréncia decorre,
principalmente, da falta de “qualidade dos professores e atividades” (BM, 2011). Isso
vem favorecendo a articulacdo de variadas demandas que se presumem n&o serem
atendidas em decorréncia da referida crise. Entretanto, a prépria crise enunciada é a
condicdo que produz essa articulacao.

Nesse cenario, emerge a aproximacao de distintas instituicdes com o Estado
que, além de oferecer o diagnostico da “falta de qualidade”, trazem as respostas para
resolver os problemas por elas diagnosticados. Com essa ansia de controlar o social,
destaca-se o conhecimento produzido por think tanks® do Banco Mundial — BM e do
Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID. As relacbes entre esses
organismos e o governo brasileiro vém se aprofundando desde a década de 1990,
trazendo impactos significativos nas politicas educacionais e curriculares do pais.

Estudos como os de Mota Jr. e Maués (2014), Maués e Bastos (2016, 2017)
analisam as orientacdes de organizacdes internacionais e seus impactos sobre as
politicas de formacado de professores no Brasil, e apontam que, desde o governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), o pais recebe recomendacdes de
organismos multilaterais com diretrizes politicas sobre como melhorar a formacéo
docente. Essas recomendac¢fes sdo materializadas em forma de documentos que se
destinam aos paises em desenvolvimento. A preocupacdo dessas entidades
internacionais em relacdo a formacado de professores se sustenta na visdo desses
profissionais como uma ferramenta que pode impulsionar a realizagdo da sociedade
do conhecimento.

Por meio de diagndsticos e propostas de intervencao, os think tanks do BM e
do BID influenciam profundamente as reformas educacionais realizadas no pais. Vale
dizer, porém, que essas influéncias ndo sdo mais do que um conjunto de sentidos
sempre expostos ao hibridismo cultural e continuas traduc¢des. Um alinhamento
estratégico entre o Ministério da Educacéo® e essas organizagées estabelece-se de

tal forma que tracos de suas concepcdes de educacdo e sociedade marcam a

8 Integrantes da comunidade epistémica, os think tanks sdo aqui entendidos como instituices e agentes individuais
gue se movem nos campos da academia, da politica, da midia e da economia, organizando pesquisas e propondo
solucdes sociopoliticas, tendo influéncia em politicas publicas.

9 No site do MEC, consta uma secéo sobre a assessoria internacional que pontua a participacédo do BID e do BM
junto ao Ministério da Educacao. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article/480-gabinete-
do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20757-banco-interamericano-de-
desenvolvimento-bid e  http://portal.mec.gov.br/encceja-2/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-
internacional-1377578466/20758-banco-mundial



http://portal.mec.gov.br/component/content/article/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20757-banco-interamericano-de-desenvolvimento-bid
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20757-banco-interamericano-de-desenvolvimento-bid
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20757-banco-interamericano-de-desenvolvimento-bid
http://portal.mec.gov.br/encceja-2/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20758-banco-mundial
http://portal.mec.gov.br/encceja-2/480-gabinete-do-ministro-1578890832/assessoria-internacional-1377578466/20758-banco-mundial
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legislacdo educacional. Em linhas gerais, sustentam uma perspectiva economicista
da educacéao, tanto em relacdo a sua funcéo social enquanto formadora de méo de
obra para atender as exigéncias do capital, quanto em relacdo ao lugar que ela deve
ocupar como politica publica e a relagcdo que deve estabelecer com o Estado, a
iniciativa privada e o orcamento publico.

A primeira etapa da Educacéo Basica brasileira € pauta importante na agenda
internacional, como apontam os documentos “Os primeiros anos: o bem-estar infantil
e o papel das politicas publicas” (BID, 2016) e “Educagéao Infantil: Programas para a
Geracao Mais Importante do Brasil” (BM, 2011).

Para os especialistas do BID, a educacdo na primeira fase da vida é
considerada vital para o progresso econémico e social. Frente a isso, ponderam que
a tentativa de “solucionar o problema da baixa qualidade do ensino fundamental
contribui muito pouco para o rendimento do aprendizado se né&o for dada a mesma
énfase a qualidade da educacéo infantil” (BID, 2016, p. 123). Referenciando estudos
desenvolvidos nos paises do Cone Sul, destacam que “as criangas com acesso a
educacdo pré-escolar estdo mais bem preparadas para aprender nos anos
subsequentes” (BID, 2016, p. 125). Entretanto, em seu diagndstico: “as evidéncias
deixam claro que os resultados do aprendizado na América Latina e no Caribe sao
fracos, especialmente em certos paises e entre criancas de domicilios mais pobres e
cujos pais tém menos instru¢ao” (BID, 2016, p. 130).

Os especialistas continuam a analise dizendo que o fato de as criancas terem
acesso a creche e pré-escola, mas pouco aprenderem “sugere que a qualidade da
educacgao oferecida € um problema sério na regiao” (BID, 2016, p. 130). Trazendo
exemplos de paises que desenvolveram instrumentos de avaliagcdo para aferir a
gualidade da Educacéo Infantil, destacam dois componentes, tidos por eles como
detectaveis: a “qualidade da estrutura” e a “qualidade do processo” (BID, 2016, p.
131). O primeiro, considerado como “o fator menos importante” (BID, 2016, p. 131),
diz respeito ao ambiente, ao tipo e ao nivel de capacitacdo das professoras, a adocao
de certos curriculos, ao tamanho da turma e a propor¢cao de niamero de criancas por
professor. Sobre este Ultimo vale ressaltar que, na argumentacdo desses
especialistas, “criangcas designadas aleatoriamente para turmas menores mostram
resultado melhor do que as de turmas maiores em diversas medi¢des de desempenho
adulto, inclusive frequéncia universitaria”. [grifo meu] (BID, 2016, p. 131). Chamo a

atencao do leitor para a expressao grifada, pois permite a interpretacdo de certa
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descaracterizacao do espaco universitario como formador.

O segundo componente — a qualidade do processo —, € considerado pelos
especialistas como o mais importante, “o verdadeiro teste” (BID, 2016, p. 132). Esse
componente refere-se as interacdes oferecidas a criangca no espaco da Educacgéo
Infantil. “Isso inclui a maneira como o professor da sua aula, a natureza e qualidade
das interacOes entre adultos e criangcas ou entre 0 aluno e seus colegas e a
disponibilidade de certos tipos de atividades” (BID, 2016, p. 131). Associo essa
descricdo ao que estou trabalhando nesta Tese como sentidos da profissionalidade
docente — no préximo capitulo, retomarei essa questao.

Referindo-se a “qualidade do processo” como um grande desafio da Educagao
Infantil da américa latina, argumentam que: “Ja existem evidéncias claras e coerentes
de que a qualidade da educacdo que muitas criancas recebem é fraca e ndo as
prepara bem para a escolarizagdo nas séries seguintes ou para a vida de maneira
geral” (BID, 2016, p.139). Esse enunciado expressa um discurso que atribui a
Educacao Infantil a funcdo social de preparacédo para o Ensino Fundamental.

Lancando mao de questionamentos que colocam em voga possiveis razdes
para o baixo desempenho docente, os think tanks do BID elencam dois motivos:
primeiro, a falta de habilidades profissionais, “pois certas ferramentas praticas que se
focam em métodos de ensino ndo séo enfatizadas na formacao do professor antes do
emprego e durante o emprego”, e segundo, a falta de incentivos monetarios, “ja que
os professores na regido geralmente ndo sdo reconhecidos ao mostrar melhor
desempenho” (BID, 2016, p.140).

Para solucionar a falta de habilidades, propdem programas de aprimoramento
profissional, mas confrontam a configuracdo que os programas dos paises latino-
americanos, segundo eles, costumam apresentar: “cursos tedricos, ndo praticos”;
“‘que nao fornecem ferramentas praticas para ajudar os professores a melhorar”; e
que “sao genéricos, em vez de concentrados nos pontos fortes e fracos de um
determinado professor” [grifo meu] (BID, 2016, p.140). Esse enunciado conduz a
interpretacdo de um projeto formativo instituido por uma pedagogia de competéncias
técnicas e por uma epistemologia da pratica (aspectos que serdao desenvolvidos na
segao 3.2). Os especialistas culminam sua argumentagéo dizendo que “Se, apos
treinamento de alta qualidade em exercicio, o professor continua a ter um
desempenho aquém do esperado, deve-se contemplar com seriedade a dispensa ou

aposentaria precoce (BID, 2016, p. 144).
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De modo semelhante, operando também numa légica pautada por um discurso
de responsabilizacdo docente, os especialistas do Banco Mundial culpabilizam os
professores pela problematica social, a0 mesmo tempo que projetam na docéncia a
capacidade de soluciona-la. Iniciam sua argumentagdo mencionando “as evidéncias
dos Estados Unidos, Argentina, Chile e outros lugares” sobre os impactos positivos
da Educacao Infantil. Em se tratando do Brasil, abordam que essas “evidéncias” séo
complementadas com dados que mostram os impactos positivos, particularmente da
pré-escola, “no desenvolvimento cognitivo no curto prazo, nos niveis de aprendizado
(medidos por avalia¢des externas) no médio prazo, e na escolaridade e renda no longo
prazo” (BM, 2011, p. 10).

Tratando da “qualidade” da Educacao Infantil, esses especialistas apontam que
depois dos padrées minimos de infraestrutura para creches e pré-escolas

estabelecidos pelo MEC,

O proximo passo serd estabelecer um nivel adicional de diretrizes de
licenciamento, que serd aplicado a relagBes aluno-professores e as
qualificacBes do professor. Os municipios podem melhorar a qualidade por
meio da introducdo de ferramentas padronizadas de observacgéo, tais como
os instrumentos ITERS-R e ECERS-R — entre outros — que permitem um
monitoramento regular e sistematico da qualidade das atividades e da
estrutura do programa. (BM, 2011, p. 18)

Nao é meu proposito focar nesses instrumentos de avaliagdo sugeridos,
contudo, faco esse destaque para mencionar a forma de atuacdo dessas
organiza¢c6es multilaterais. Elas prop6em a utilizacdo de determinados instrumentos
de medig¢ao, tendo como principal argumento sua fundamentacdo em “evidéncias”
internacionais, numa tentativa de padronizacéo das praticas de atendimento oferecido
nas instituicbes de Educacéo Infantil.

Tomando por base um estudo piloto realizado em uma capital brasileira, onde
instrumentos de avaliacdo foram aplicados, os especialistas do BM concluem que a
formacdo que as educadoras recebem ¢€ insuficiente para prepara-las de modo a
contribuir com o desenvolvimento das criancas. Por esse motivo, deixam claro seu
posicionamento em favor de um projeto formativo caracterizado por “treinamentos de
alta qualidade” (BM, 2011, p. 30), ja que defendem que “somente um alto nivel de
formacdo ndo garante sucesso na Educacdo Infantil. Os professores precisam de
treinamento, mas, em particular, precisam de treinamento em atividades préticas
e interacdes para promover o desenvolvimento cognitivo da crianga” [grifo meu] (BM,
2011, p. 31).
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Essa atribuicdo de sentido a formagdo docente como “treinamento” sera
desenvolvida na segunda secéo deste capitulo. Entretanto, apenas para registrar uma
nuance deste projeto formativo, destaco o excerto a seguir, 0 qual sugere que:
“parcerias fora do setor publico podem oferecer recursos significativos para expandir
os servigos de desenvolvimento da primeira infancia, melhorar sua qualidade” (BM,
2011, p. 19). Associado a isso esta o argumento de que falta as professoras “uma
melhor orientacdo sobre atividades eficazes”. Entdo, “um passo importante sera
fornecer livros praticos ou guias com planos de aula com atividades especificas para
a pré-leitura, a pré-matematica e outras areas, para ajudar educadores a ndo apenas
entender quais sdo as boas atividades, mas também a como implementa-las” (BM,
2011, p. 17). Dentre outras intercorréncias, essa “parceria” publico-privado vem
fomentando a comercializagdo de “pacotes” educacionais que incluem materiais
apostilados voltados a formag&o em servico das professoras.

Atuando com uma légica semelhante que desqualifica o carater publico da
educacdo, apontando-o como ineficiente, o movimento Todos pela Educacao
composto, principalmente, por grupos empresariais, vem se assumindo como aquele
gue tem a solucao para os professores e a sua formacéao, tidos como um dos principais
inimigos da escola de qualidade. Em “Educac¢éo em debate: por um salto de qualidade
na Educacgao Basica”, o Movimento define “premissas que devem balizar os cursos
de formacéo inicial dos professores da Educacéao Infantil e tem por objetivo contribuir
para a qualificacdo e para a ampliacdo do dialogo com as instancias responsaveis
pela formagéo do docente dessa etapa” (TPE, 2013, p. 21).

Nesse jogo politico, outros sujeitos (entidades académicas, féruns da
sociedade civil, movimentos sociais, etc.) disputam significacfes e sentidos para a
docéncia de Educacao Infantil, a partir da articulagdo de demandas pelo local e pelo
tipo de formacdo em cadeias de equivaléncia possibilitadas/bloqueadas pelo
antagonismo (LACLAU, 2011) a todos que, pelo diagndstico em jogo, sustentam a
ineficiéncia da formacao dessa docéncia.

Ha mais de trés décadas, a ANFOPE, por exemplo, vem se assumindo como
militante em defesa da formacdo de professoras e professores. De igual modo, 0
FORUMDIR tem assumido sua posicdo em defesa da formacdo docente em nivel
superior universitario e na garantia de uma formacdo que trabalhe de forma
indissociavel o ensino, a pesquisa e a extensdo. Também se posiciona na defesa do

respeito as trajetorias historicas das Faculdades e Centros de Educacgéo e a garantia
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da formacéo das professoras e dos professores no nivel superior, de forma especial,
nas universidades publicas (ZAN; MOTA, 2019).

Sujeitos engajados mais especificamente com a Educacéo Infantil também
foram se organizando, incialmente, em instancias regionais e, nos anos 2000, em
ambito nacional com o Movimento Interféruns de Educacédo Infantil — MIEIB. Essa
pratica articulatéria em torno da Educacéo Infantil abriu espaco para a discussao das
guestbes especificas relativas a essa etapa educacional. Em uma esfera de
mobilizagdo, intervengdo e discusséo, as acdes do MIEIB tém como foco as politicas
publicas para a infancia, reivindicando a garantia de acesso a Educacéo Infantil para
todas as criancas, e tendo como ponto central dessa discusséo a questdo da formacéo
docente. O MIEIB constitui-se um interlocutor ativo gerando for¢cas mobilizadas por
sua participacédo em outras redes como na Rede Nacional Primeira Infancia.

Com os discursos da ampliagéo da participacdo social e do protagonismo dos
professores, dentre outros, produzidos a partir de 2003, durante o governo do Partido
dos Trabalhadores — PT, reivindicacdes do MIEIB ganham espaco na luta politica. Um
exemplo disso foi quando, ainda no periodo de candidatura, em resposta a uma carta
compromisso com a Educacao Infantil enviada pelo MIEIB aos presidenciaveis, Lula
se compromete em reconhecer 0 movimento como interlocutor junto ao Ministério da
Educacdo na formulacdo das politicas para a infancia, e também em apoiar suas
acoOes, incluindo-o como representacdo nas discussdes e na definicdo das politicas
de Educacéo Infantil.

Esse cenario também favoreceu a articulagdo de demandas no movimento
nacional de educadores. Tratando da formacdo docente, o texto das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, aprovado em 2006, incorporou, por
exemplo, muitas das demandas da ANFOPE, do FORUMDIR e de outras entidades
de profissionais da educacg&do. Suas reivindicagbes centravam-se num projeto
formativo que oferecesse a futura pedagoga uma formacao integrada para atuar na
docéncia de Educacao Infantil, além dos anos iniciais do Ensino Fundamental e das
disciplinas pedagodgicas dos cursos de formacdo docente, na gestdo dos processos
educativos escolares e ndo-escolares e na producao e difusdo do conhecimento do
campo educacional. Com essa defesa, se empenharam no enfrentamento da
dicotomia entre bacharel e licenciada, bem como das habilitagbes fragmentadas e
técnicas que marcavam a formacéo das pedagogas.

Certas demandas do MIEIB foram atendidas nas Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009, 2010). Dentre elas, a reivindicagao
em prol da constituicdo de um curriculo que respeite as especificidades das infancias,
enfatizando a interrelacdo entre o cuidar, o educar e o brincar, visando o bem-estar
da crianca e a integralidade de seu desenvolvimento.

Considerando a Educacéo Infantil como espaco de carater ndo domeéstico que
cuida e educa criancas de até seis anos, e entendendo a crianga como “sujeito
biopsicossocial, produtora de historia, de cultura, capaz de aprender, de intervir e
modificar a realidade de maneira espontanea, ludica, criativa e estética” (MIEIB, 2012,
p. 2), 0 MIEIB enuncia referéncias ao campo da Sociologia da Infancia que se voltam
a multiplas formas de ser crianca. O que pode sugerir um projeto de formacéo docente
gue vai na contramao de tentativas de padronizacdo pedagdgica, com aderéncia a
material didatico apostilado e técnicas padronizadas.

Embora no governo do PT tenham sido abertas possibilidades de didlogos nao
significa que as reivindicaces foram consensuais e destituidas de criticas ao governo.
Ao contrario, 0s movimentos nao se eximiram em manifestar suas insatisfacoes. No
13° Encontro Nacional da ANFOPE, por exemplo, a Associacdo realizou uma
avaliacao do primeiro governo Lula (2003-2006) e criticou a inexisténcia de um projeto
educacional articulado a um projeto de sociedade que suprisse as disparidades
estruturais do pais. Nesse documento, critica a politica econémica brasileira pautada
na obediéncia as determinacdes dos organismos internacionais e a op¢ao adotada
pelo governo Lula em aumentar o superavit primario, com a finalidade de pagar os

juros da divida, tal como expresso no excerto a seqguir:

No que diz respeito a politica econémica, ainda observamos debilidades e
contradi¢bes. Do orcamento da unido séo retirados 40% para pagamento dos
juros da divida, deixando para investimentos nas areas prioritarias menos de
5%. Essa situacdo vem mobilizando principalmente os professores, que
através de sua entidade maxima, a CNTE, tem levantado a polémica bandeira
de converséo da divida por investimento na educag&o. (ANFOPE, 2006, p.
13)

Considerando a conjuntura nacional, é perceptivel o enfoque da inclusao social
no cenario das politicas desenvolvidas na gestdo de Lula (2003-2010) e
complementadas na gestdo de Dilma Rousseff (2011-2016). No ambito da Educacao
Basica e da formacéo docente esse enfoque ganhou forca. Entretanto, as politicas
sociais compensatoérias e programas emergenciais priorizados no governo do PT,
ainda que importantes para milhdes de brasileiros das classes populares, néo

conseguiram superar 0s sérios problemas sociais de natureza estrutural, como a taxa
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de desemprego significativa, salarios ainda rebaixados e elevada concentracdo de
renda (ANFOPE, 2016).

Uma leitura atenta dos documentos finais dos Encontros Nacionais da
ANFOPE, realizados no periodo correspondente a gestdo do PT evidencia que
demandas originarias do movimento de educadores ndo foram satisfatoriamente
consideradas e atendidas. A comecar pelo carater de ndo ruptura com o modelo e as
concepcOes de formacdo até entdo recorrentes no MEC: caracterizado por parcos
investimentos, por reducéo dos recursos e pelo aligeiramento na formacéo.

Nesse ambito, permaneceram os programas de formacgao a distancia, como o
Programa Pro-Licenciatura, que, através de editais, estabeleceu convénio com
Universidades e sistemas de ensino para professores em exercicio sem formacgéao
superior. Teve-se, ainda, a criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil,
instituida como politica de expanséo do ensino superior e principalmente de formacgéo
docente. Além destes, cabe citar o Programa Universidade para Todos — Prouni, que
disponibilizou bolsas de estudo em instituicdes particulares de Ensino Superior.

Além de enfrentar propostas de aligeiramento da formagdo, o movimento de
educadores empregou forgcas para combater politicas de privatizacdo da educacéo,
defendendo a educacdo publica. Considerando esse contexto de embate politico-
organizativo, a ANFOPE, em conjunto com outras entidades nacionais do campo
educacional, “buscou, ao longo da segunda metade da década de 2000, aprofundar o
estudo e a discussdo sobre a tematica da formacdo e da profissionalizacdo do
magistério, articulando-se as lutas mais gerais dos educadores brasileiros”. (ANFOPE,
2016, p. 12)

A abertura para o dialogo possibilitada nos governos de Lula e Dilma foi
fortemente comprometida apos o impeachment da presidenta, ocorrido em agosto de
2016. Com esse “golpe juridico-parlamentar-midiatico” (ANFOPE, 2016, p. 20), o
cenario politico alterou-se de forma drastica e vertiginosa. Na interpretacdo da
ANFOPE, a midia brasileira desempenhou um papel fundamental, visto que desde o
resultado das eleicbes de 2002, de modo agressivo e parcial, colocava-se em
oposicao ao governo do PT.

Seu discurso anticorrupcao era o estimulo que motivava os protestos pro-
impeachment, manipulando a opinido publica contra os partidos chamados
de esquerda e que, depois, se constituiriam em oposi¢cdo ao golpe. A midia
internacional e diversas entidades académicas e sindicais denunciavam ser
0 processo de impeachment um golpe parlamentar apoiado por segmentos
importantes do Judiciario, pela maioria da Camara e do Senado Federal, pela
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grande midia e por amplos setores do empresariado nacional, bem como
pelas oligarquias e setores conservadores, ancorados no fundamentalismo
religioso. (ANFOPE, 2016, p. 20)

Para a Associagdo, esse cenario instaurado violou os principios democraticos
gue devem balizar a vida publica e as a¢fes politicas no campo da educacéo.

Na gestao do Michel Temer (2016-2018), os novos integrantes do Ministério da
Educacao estabeleceram propostas antagdnicas e conflitantes que desconsideraram
todo processo de discusséo anterior. Como exemplo, podem ser citadas: a terceira
versdao da BNCC (elaborada por integrantes de grupos empresariais), que trouxe
mudancgas conceituais significativas que retrocederam em termos do que ja havia sido
incorporado nos textos da primeira e segunda versao (que contaram fortemente com
a participacdo das entidades académicas e movimentos sociais, principalmente
integrantes do MIEIB), e a proposta da Base Nacional da Formacé&o de Professores,
gue surge com o propoésito de adequar os curriculos dos cursos de formacao docente
a BNCC da Educacéo Basica.

Sobre o contexto em pauta, a ANFOPE se posicionou contraria a BNCC,
enfatizando que néo deve ser confundida com a Base Comum Nacional, que é a
principal referéncia da entidade para a organizacado institucional e curricular dos
cursos de formagao de professores. Em suas palavras, “a base comum nacional [em
oposicdo ao curriculo minimo] constitui-se, hoje, em instrumento de luta contra o
processo de rebaixamento da formagao unitaria dos educadores” (ANFOPE, 2016, p.
16). Vale discutir que, embora os textos da ANFOPE manifestem oposi¢do a BNCC,
a ideia de fundamento continua forte na proposta da Associacdo. A base comum
defendida pela ANFOPE gira em torno da aposta em um modelo identitario predefinido
da docéncia, com base em especialismos que caracterizam o professor, apontando
para o exercicio da docéncia como articulador genérico de seu fazer/saber.
(BROGES, 2015).

Ainda considerando a conjuntura educacional do pais nesse periodo do
governo Temer, reivindicacdes passadas retornaram a pauta dos debates realizados
pela ANFOPE. Como apontarei nas duas se¢fes seguintes, este governo volta a
acentuar a formacdo docente em nivel médio, retomando a proposta dos Institutos
Superiores de Educagao e dos Cursos Normais Superiores, em substituicdo aos
cursos de Pedagogia. Novas reivindicacbes também passaram a integrar a sua pauta,

como por exemplo, o repudio “a vinculacdo obrigatéria de programas e cursos de
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formacdo de professores a livros didaticos que tomem por base o que preconiza a
BNCC” (ANFOPE, 2018, p. 46).

No dizer da ANFOPE (2021, p. 14), houve “a consolidacéo do golpe de 2016,
com a eleicdo de Jair Bolsonaro em 2018”. Frente a atual conjuntura, a entidade
reafirma seus principios, visto que o atual governo “intensificou a agenda neoliberal e
ultraconservadora, amplificando o autoritarismo, desrespeitando instituicbes
democréticas, abolindo direitos”.

Interpretando as demandas educacionais conservadoras e ultraliberais que
passaram a se mover no jogo politico apds as eleicdes de 2018, Lopes (2019)
menciona alguns dos momentos de uma articulacao discursiva que levou Bolsonaro a
presidéncia da Republica, tais como o movimento Escola sem Partido, as criticas a
Paulo Freire e o combate a uma suposta ideologia de género nas escolas. Segundo a
autora, “mesmo apos a eleigao, € em torno das politicas educacionais e dos embates
com as universidades publicas que vem se dando grande parte dos movimentos
politicos antagdnicos constituintes do social” (LOPES, 2019, p. 4).

Ainda ouso acrescentar a proposta de homeschooling ou educacao domiciliar,
tdo em voga no governo atual, como um antagonismo ao que vem sendo articulado
em torno da Educacdo Infantil como espaco institucional e educacional e de carater
ndo domeéstico, o qual necessita de profissionais com formacéo correspondente, tal

como enunciado no Parecer CNE/CEB n° 20, que revisou as DCNEI:

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de zero
a cinco anos de idade por meio de profissionais com a formagédo especifica
legalmente determinada, a habilitagdo para o magistério superior ou médio,
refutando assim funcdes de carater meramente assistencialista, embora
mantenha a obrigacdo de assistir as necessidades basicas de todas as
criancas. (BRASIL, 2009a, p. 4)

A propésito, no atual governo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil parecem estar sofrendo um apagamento, enquanto que a Base
Nacional Comum Curricular e a Politica Nacional de Alfabetizacdo vém sendo
fortalecidas como os referenciais para as politicas constituidas nesse governo.

Minha intencdo até aqui foi percorrer um constructo que compreende
producdes de sentidos tramados na luta politica no periodo entre 2009 e 2019. Apesar
de haver continuidades nas a¢des politicas entre um governo e outro, ha uma
investida no sentido de enfatizar diferencas, por parte dos governos Temer e

Bolsonaro, a partir de oposi¢cdes ideoldgicas que confrontaram o governo do PT.
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Conjecturo que o0s projetos formativos desenhados nesses governos se
circunscrevem em um registro tedrico mais amplo que poderiamos caracterizar como
traducbes (LOPES, CUNHA e COSTA, 2013) de perspectivas tecnicistas e
instrumentais. Embora eu tenha feito mencdes a esses governos, reitero que o Estado

ndo ocupa centralidade no jogo da significacdo das politicas curriculares, pois:

Todas as propostas curriculares, dentre elas a BNCC, sao textos politicos,
tentativas de representacdo de uma dada politica, produzidos por préticas
discursivas nas quais nds também nos inserimos. Ao longo da histéria do
pensamento curricular, nés e muitos outros também falamos, escrevemos,
produzimos a¢Bes em favor de disciplinas escolares, em favor da flexibilidade
curricular ou da integracdo curricular, e mesmo criticando a disciplinaridade.
Tais discursos — nossos discursos — também estéo no jogo da significagdo
das politicas curriculares. (LOPES, 2019a, p. 65)

Feitas essas consideracdes, meu foco nesta investigacdo esta nas demandas
gue produzem certos discursos politicos sobre a docéncia de Educacao Infantil.
Todavia, conhecer agentes dessa politica no recorte contingencial desta pesquisa me
parece produtivo para interpretar as lutas politicas travadas na disputa por hegemonia

em torno de um projeto de formacéao.

3.1 Demandas pelo local de formacéao

No primeiro capitulo deste trabalho, tratei da problematica desenvolvida nesta
Tese, discutindo como o0 sujeito responsavel pela educagdo das criancas de 0 a 5
anos tem sido significado na historia da Educacéao Infantil. Abordei a relacdo entre a
maternagem e a docéncia dos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando-a
como um antagonismo que viabiliza a fixagdo de sentidos em torno da docéncia de
Educacgéo Infantil. Além disso, discorri sobre a comunidade epistémica como um
conjunto de entidades académicas, organizacdes multilaterais e organizacdes da
sociedade civil que se posicionam, tém demandas e fazem proposi¢cbes que
pretendem tornar hegemonicas na sociedade. Retomo aqui essas discussdes
tensionando l6gicas que, segundo minha interpretacao dos documentos selecionados,
péem em marcha as disputas pelo local de formacéo.

A formacéo das profissionais de Educacéao Infantil € um tema que ja mobilizou
muitos embates entre a comunidade epistémica. Os espacos institucionais onde essa
formacdo deve ocorrer € um dos principais motivos dessas disputas. Como foi
argumentado no capitulo 1, antes da LDBEN (BRASIL, 1996), a Coordenacédo Geral

de Educacao Infantil emitiu um documento (BRASIL, 1994), o qual apontava a
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necessidade de uma formacao especifica para as profissionais que trabalhavam com
as criancas de 0 a 6 anos. Indicava-se uma formacao que possibilitasse a articulacéo
de préticas de cuidado e educacao. Contudo, apesar dessa necessidade ja ter sido
apontada nesse documento, a LDBEN tratou a formacao profissional para a Educacao
Infantil de maneira genérica, permitindo que ocorresse em diferentes cursos de
licenciatura, em Universidades e Institutos Superiores de Educacado, sendo admitida
a formacédo em nivel médio na modalidade Normal*©.

Esse ordenamento legal provocou intensos debates na area da Educacao ja
gue se movia em direcdo contraria as criticas registradas no campo da Educacao
Infantil que sustentavam a necessidade da formacdo da respectiva professora no
ambito das Universidades. Por recorridas vezes, entidades representativas dos
profissionais da educacao posicionaram-se contrariamente a proposta de assumir o
Instituto Superior e 0 Curso Normal como um dos lugares destinados a formacéo de
docentes para a Educacao Infantil, tanto pelo carater de aligeiramento da formacao
profissional quanto por estar imbuido de uma concepcao tecnicista e pragmatista.

Em sua trajetéria, a ANFOPE, por exemplo, confronta projetos de formacéao
assentados em politicas neoliberais, denunciando o aligeiramento e a tendéncia a
descaracterizacdo que ameacam a formacdo docente pelo viés dessas politicas. Na
contraméao, a entidade estabelece fundamentos para uma formacéo contextualizada
e critica dos educadores e educadoras.

Atentando para as publicacdes referentes ao recorte temporal que me propus
investigar (de 2009 a 2019), observo como a entidade vai reafirmando principios e
posicdes defendidas desde o inicio do movimento. A seguir, parafraseio alguns
desses principios gerais por ela mantidos e que possuem relacdo com a tematica
desta Tese:

a) O movimento defende a extingdo gradativa da formacdo em nivel médio,
propondo a formacao inicial em nivel superior como base da profissionalizagcédo
do magistério da Educacéao Infantil;

b) A formacdo inicial das professoras, sempre na modalidade presencial,
desenvolvida de forma contextualizada na sociedade brasileira;

c) A Universidade e suas Faculdades de Educacdo como locais prioritarios para

10 Essas informacg6es referem-se ao artigo 62 contido no texto original da Lei 9.394/1996. Esse artigo passou por
duas reformacgfes, sendo a mais recente dada pela lei n° 13.415, de 2017, que retirou os termos “universidades e
institutos superiores de educagéo”, mas manteve a formagao de professores para Educagao Infantil e anos iniciais
em nivel médio.
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a formacdo de professoras de Educacao Infantil. O movimento confrontou
propostas de diversificacdo dos espacos de formacdo dessa docéncia, como
por exemplo, a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e dos Cursos
Normais Superiores;

d) O curso de Pedagogia tenha como formacgéo basica a docéncia, e que esta
formacdo seja indissociavel a extensdo e a pesquisa, ao trabalho como
principio educativo, a unidade de formacao da professora de Educacéao Infantil
e do Ensino Fundamental e a gestao educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares;

e) A divulgacéao e socializacdo de diferentes propostas de organizacao curricular,
advindas de iniciativas individuais, de entidades e/ou instituicdes, que venham
a contribuir com a melhoria da profissionalizacdo das educadoras e com a
gualidade do trabalho docente;

f) O estabelecimento dos principios da base comum nacional para a formacao
dos profissionais da educacéo, visando integrar as diferentes areas e unidades

das instituicdes responsaveis pela formagéo.

Desde a década de 1980, a ANFOPE ja defendia o principio de que a docéncia
deve ser a base da formacédo de educadoras. Esse principio estimulou a criacdo e a
proliferacéo de cursos de Pedagogia com foco na Educacao Infantil, além dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, possibilitando a criacdo de outras demandas
profissionais para as pedagogas. Contudo, foram suscitadas diversas polémicas em
torno da identidade legal do curso de Pedagogia. Dentre elas destacam-se as
controvérsias com relacéo a criacao dos Institutos Superiores de Educacao e do Curso
Normal estabelecidos pela LDBEN como o local de formacéo inicial das profissionais
da Educacgéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O curso de Pedagogia ao longo de boa parte de sua histéria, pelo menos do
ponto de vista da legislacdo curricular oficial, ndo se ocupou explicitamente com a
formacdo da professora de Educacdo Infantii (BRASIL, 1939). Nas politicas
educacionais desenvolvidas no regime militar, o foco do curso estava na formacao
dos chamados especialistas em educacao (BRASIL, 1969). Desde o final da década
de 1970, essa énfase passou a ser questionada e, em boa medida, rebatida por parte
de algumas instituicbes formadoras e pelos movimentos de organizacdo dos

profissionais da educacéo e valorizagcdo do magistério da Educacéao Basica (SILVA,
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2003; GONCALVES, 2017). Como fruto dessas lutas operadas por educadores e
educadoras, comissdes dos cursos de Pedagogia de universidades brasileiras se
organizaram com o foco na formacao para a docéncia na Educacéao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (SAVIANI, 2009; GONCALVES, 2017). Essa
mobilizacdo contribuiu consideravelmente para a melhoria dos patamares de
profissionalismo e profissionalizacdo dessas docentes. No entanto, como ja dito, ao
estabelecer que a formacéo das profissionais de Educacao Infantil fosse realizada nos
Institutos Superiores e Cursos Normais, a LDBEN desconsiderou uma realidade que
ja estava sendo construida em cursos de Pedagogia do pais.

O FORUMDIR foi um dos representantes da comunidade académica que se
mobilizou antagonicamente a essa proposicdo da LDBEN, contrapondo-se ao
movimento que defendia os Institutos Superiores de Educacao. A principal critica aos
Institutos Superiores como espaco preferencial de formacéo das docentes é que estes
restringiam-se a uma formacao profissional eminentemente prética ou técnica, tendo
retirado a pesquisa de seu projeto formativo. Essa caracteristica reafirma uma
concepcao que dicotomiza a profissional docente da especialista encarregada pela
gestao educacional. De certa maneira, essa compreensao sutiimente expressada na
LDBEN — de separar o fazer do pensar a docéncia e a escola — € também contraposta
na prépria LDBEN (Art. 67, § 2°).

Assim como o FORUMDIR, a ANFOPE posiciona-se em defesa do curso de
Pedagogia como espaco proprio de formagdo para a docéncia. Junto a isso, a
Associagcdo argumenta que a formacao inicial deve ser sempre realizada
presencialmente e em nivel superior, inclusive qguando se trata da formacao destinada
a professoras leigas que atuam na Educacédo Infantil. A citacdo a seguir registra a
critica da ANFOPE ao panorama de formacéo das professoras de Educacdo Infantil
no pais:

Em pleno século XXI, o Brasil convive com professores leigos no ensino
fundamental (0,6%). Em termos absolutos sdo 152 mil docentes nesta
situacdo. O problema mais grave situa-se na educacao infantil, etapa em que
trabalham 369 mil docentes. Destes, menos da metade possui nivel superior
(48,1%), outra quantidade praticamente igual possui apenas o nivel médio
(41,3%) e 10,7% séo leigos. (ANFOPE, 2011, p. 8)

Frente a essa caracterizacdo, a necessidade de formacéo inicial superior
emerge como uma demanda nos documentos da ANFOPE. No pronunciamento que

objetivou contribuir com a elaboragéo do Plano Nacional de Educagao (PNE 2011-
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2020), a entidade relembra que o PNE (2001-2011) havia estipulado o prazo de cinco
anos para que todas as professoras de Educacao Infantil possuissem, no minimo, o
curso normal em nivel médio, e o prazo de dez anos para que setenta por cento
dessas professoras tivessem formacdo especifica de nivel superior. Nessa
publicacdo, a ANFOPE reitera suas solicitagfes, afirmando que a estratégia 15.9
deveria assegurar a formacdo em nivel superior para todas as professoras de

Educacao Infantil, até 2016. Como justificativa, a entidade argumenta que:

Levando em consideragdo a importancia do periodo pré-escolar para o
desenvolvimento infantil € preciso assegurar a formacao dos profissionais da
educacéo infantil em nivel superior. O prazo permite agenciar as estratégias
e as acfles para a consecucédo desta formacéo e valorizacdo do profissional
da educacéo infantil. (ANFOPE, 2011, p. 10)

Em publicacfes anteriores, a entidade ja demonstra sua permanente defensa
em favor da Universidade e das Faculdades de Educag¢édo como lécus prioritario para
a formacéo inicial para a docéncia da Educac¢do Basica (ANFOPE, 2004, 2006, 2008,
2010). Além disso, manifesta-se reversa a propostas de formacado realizadas na
modalidade n&o-presencial, destacando o “aligeiramento das formacgdes pela
utilizagao inadequada da educacgao a distancia” (ANFOPE, 2006, p. 15). A entidade
demarca a posi¢cao em defesa de que a formacéo inicial de professores e professoras
da Educacdo Basica seja presencial, ressaltando a importancia dessa modalidade,
“que propicia um conjunto de experiéncias académicas e culturais essenciais para a
formacao de profissionais da educagao” (ANFOPE, 2011, p. 8).

E possivel interpretar esse posicionamento como uma antinomia as alternativas
emergenciais ainda existentes no enfrentamento da demanda emergente por
formacdo. Pelo contexto, € cabivel atribuir essa critica ao Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), disposto pelo governo Lula através do Decreto n° 5.800, de
2006. Esse Sistema integrou as estratégias de oferta de processos de formacéo inicial
e continuada de docentes da Educacao Basica, propondo a implantacdo de Ensino
Superior a distancia para também graduar as profissionais da Educac¢éo Infantil.

A posicao de que essa formacao seja realizada na modalidade presencial foi
parcialmente incorporada no Decreto n® 6.755, de 2009!!. Dentre os objetivos da
Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica,
esse Decreto estabeleceu o de “ampliar o nimero de docentes atuantes na educacao

bésica publica que tenham sido licenciados em instituicbes publicas de ensino

11 Esse Decreto foi revogado pela presidenta Dilma Rousseff em 2016 por meio do Decreto n° 8.752.
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superior, preferencialmente na modalidade presencial” (Art. 3°, VI). No documento
final do 16° Encontro Nacional da ANFOPE que abordou sobre o PNE, a Associacéo
considerou o termo “preferencialmente”, contido no referido Decreto, como um
infortiinio (ANFOPE, 2012, p. 41), visto que ndo impede a realizacdo da formacéo
inicial de professores na modalidade a distancia.

Diferentemente da ANFOPE, o Férum de diretores se posicionou favoravel a
formacéao de professoras e professores na modalidade a distancia, admitindo-a tanto
para a formacao inicial, quanto para a formacdo em servico e para a formagéo
continuada. O FORUMDIR justifica essa defesa considerando as dificuldades de
construcdo de politicas de formacao profissional, devido a diversidade cultural e as
dimensdes continentais do Brasil. Frente a isso, argumenta que a formacéo docente
na modalidade EAD é viavel, desde que sejam assegurados determinados principios
orientadores para o seu desenvolvimento. Dentre eles, a garantia de uma acéo efetiva
do Estado capaz de cercear acdes corporativas de setores empresariais.

E possivel notar uma Gnica ressalva feita pela ANFOPE no documento final do
15° Encontro Nacional, que tratou das politicas de formacao inicial e continuada de
profissionais da educacdo no contexto dos anos 2000. A Associacao defende “a
formacao de qualidade em nivel superior nas universidades, sendo a formacéo inicial
sempre presencial — salvo os casos de extrema precariedade de oferta onde nao
existam instituicbes formadoras de nivel superior” (ANFOPE, 2010, p. 50). Na
sequéncia, também se posiciona a favor da “extingdo gradativa da formacéo de
professores em nivel de ensino meédio”. (ANFOPE, 2010, p. 50)

Essa manifestacdo permaneceu como pauta no documento final do 17°
Encontro Nacional, realizado em 2014. Nessa ocasido, a ANFOPE pondera a
necessidade de elevar a formacgéao das profissionais educadoras da infancia, em nivel
superior, e de estar “definido o prazo inadiavel para a extingdo da modalidade Normal
em nivel médio em cada Estado” (ANFOPE, 2014, p. 30). A Associagdo menciona que
0 numero de jovens matriculadas no magistério do Ensino Médio vem decrescendo
desde 2009. No entanto, esses cursos prevalecem em estados das regides Sul e
Sudeste, apesar de serem as regides brasileiras com maior nimero de instituicbes
publicas com cursos de Pedagogia. Para a ANFOPE, esse € um dos indicadores da
auséncia de politica de formacéo docente especialmente para a Educacéo Infantil.

Os cursos normais em nivel médio, de certa forma, consolidam a formacéao

neste nivel como politica publica permanente, procrastinando a formagéao superior das



77

professoras nas universidades. Para o movimento nacional de educadores, este
anseio historico pela formacdo em nivel superior é a condicdo indispensavel para
aumentar a qualidade da educacao publica.

De modo semelhante, a Rede Nacional Primeira Infancia argumenta que a
Educacao Infantil necessita de professoras qualificadas, visto que sdo mediadoras no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. “Considerando a peculiar
condicdo de desenvolvimento e formacéo da personalidade na primeira infancia, os
sistemas de ensino devem primar para que essa etapa da educacdo basica seja
atendida pelos profissionais mais qualificados”. (RNPI, 2010, p. 48)

No Plano Nacional Primeira Infancia, a Rede projeta que no periodo de dez
anos todas as professoras e gestoras de Educacéo Infantil tenham formacao superior.
O Plano propde:

Estabelecer um Programa Nacional de Formacéo inicial e continuada dos
profissionais de educacéo infantil, com a colaboracdo da Unido, Estados e
Municipios, inclusive das universidades e institutos superiores de educacao
e organizacgdes ndo-governamentais, que realize as seguintes metas: a) que,
em cinco anos, 70% dos dirigentes de instituicbes de educacgdo infantil
possuam formacgao apropriada em nivel superior e, em 10 anos, 100%; b)
gue, em cinco anos, todos os professores tenham habilitacdo especifica de
nivel médio e, em dez anos, 100% tenham formacéo especifica de nivel
superior; ¢) que, em dez anos, todos os professores tenham formacgdo em
educacdo inclusiva e em libras. (RNPI, 2010, p. 51)

Ao considerar a vigéncia deste plano, a RNPI argumenta que devem ser
admitidas somente profissionais graduadas em curso de Pedagogia, ou em outro
curso superior semelhante, com habilitacdo para a Educacéo Infantil. A titulagdo de
nivel médio na modalidade Normal € considerada como op¢do somente se esgotada
a disponibilidade de profissionais que possuam formacao especifica em nivel superior.

Na minha interpretacéo, essa defesa feita pela RNPI, e também pela ANFOPE
e pelo FORUMDIR, de que a formacdo inicial deve ser em nivel superior e realizada
numa instituicdo universitaria opera como uma resposta em combate a ideia de que
para ser professora de Educacao Infantil “basta gostar de criangas” e cumprir “um
chamado”, “uma missao”. Essa compreensdo ainda habita fortemente no imaginario
social e é, de certa forma, reforcada no cenario brasileiro através das publicacdes de
organizagdes internacionais, principalmente quando tratam do trabalho com criancas
de 0 a 3 anos. Em uma das publicacdes em questédo (BID, 2016), inclusive, é feita
uma diferenciacdo entre a nomenclatura utilizada para se referir aos adultos que

trabalham em creches, denominados “cuidadores”, e os que trabalham em pré-escola,
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denominados “professores”?.
Se tratando da oferta de creches na América Latina e no Caribe, os
especialistas do BID mencionam que, em geral, essa oferta pode ser mapeada em

dois modelos de operagdo — 0 modelo comunitario e o modelo institucional:

O modelo comunitario depende fortemente da comunidade para espaco e
mao de obra. Os cuidados séo fornecidos por maes da comunidade, em suas
préprias casas ou em instalacdes concedidas para esse fim. O programa
paga a mée um subsidio por crianga para cobrir 0 custo da alimentacéo e sua
remuneracdo. [...] Tradicionalmente, os modelos comunitarios exigem pouco
das cuidadoras em termos de qualificacdo, como escolaridade e capacitacao
prévia. (BID, 2016, p. 101)

O modelo institucional opera em instalagbes maiores, construidas (ou
adaptadas) exclusivamente para o proposito de abrigar uma creche. [...]
Como regra geral, os cuidadores devem ter grau técnico ou vocacional
em curso de educacdo para a primeira infancia. S&o funcionérios formais
do programa e recebem beneficios trabalhistas. [grifo meu] (BID, 2016, p.
102)

Na sequéncia, os especialistas do BID destacam que a modalidade comunitaria
de creches, recorrentes nessa regido desde década de 1980, tem passado por
modificagdes significativas. Citam o exemplo da Coldmbia, que “oferece treinamento
no trabalho para profissionalizar as cuidadoras (as maes da comunidade), e aprovou
uma reforma para garantir que teriam contrato formal de trabalho e salario minimo,
além de beneficios trabalhistas”; e do Peru, que “estd desativando o servico que
fornecia em casas particulares, e transferindo todas as criangas e cuidadoras para
espacos comunitarios que foram adaptados e equipados para esse fim” (BID, 2016,
p. 102). Frente a esses registros, como proposta de solugéo para as regides em que
prevalecem as creches comunitarias, os especialistas apontam que “fornecer
capacitacdo, orientacdo e melhor supervisdo no local de trabalho para as méaes da
comunidade que exercem essa tarefa podera ser uma promessa de melhora” (BID,
2016, p. 116).

Por repetidas vezes, é assumido um discurso “da falta de qualidade” dos
servicos prestados nas creches, independentemente da modalidade ser comunitaria
ou institucional. Contudo, apesar de a “qualidade” das cuidadoras ser apontada como
baixa, fica subentendido que a educadora de creche € capacitada por habilidades
proprias, que sao condicionadas pelos incentivos que recebe, tal como o
guestionamento a seguir sintetiza: “De que incentivos os provedores de cuidados na

creche dispdem para prestar servigos de alta qualidade?” (BID, 2016, p. 19). No

12 No capitulo 4, essa questéo é retomada e aprofundada com a énfase nos sentidos atribuidos a profissionalidade.



79

decorrer da argumentacgao, € apontado que “os servigos de creche tém dois objetivos:
permitir que as maes trabalhem e contribuir positivamente para o desenvolvimento
infantil” (BID, 2016, p. 95). Com isso, é possivel interpretar que uma das motivagdes
as cuidadoras de creche estaria na sua missdo de mae substituta, cuja funcdo social
€ cuidar dessas criangas hoje para que ndo “venham cometer delitos criminais como
jovens adultos”, ao mesmo tempo em que deve estar empenhada em cumprir sua
vocacao de oficio suprindo “déficits de nutricdo, cognigao, linguagem, coordenagao
motora e desenvolvimento socioemocional em idade tenra” (BID, 2016, p. 207),
visando que essas criangas, no futuro, apresentem um rendimento escolar mais alto.
A hegemonia de que a profissional de Educacédo Infantil pode atender a essas
demandas sociais, na minha interpretacdo, emerge dos tensionamentos entre as
funcbes de cuidar/educar/preparar/compensar atribuidas a Educacao Infantil. Isso,
numa perspectiva de educagdo como assisténcia social, visando minimizar supostos
riscos produzidos por determinados grupos da populacéo: a criminalidade e a baixa
produtividade.

Frente a essa interpretacdo, considero que questionar como as ideias de
“‘maternagem”, “missao” e “vocagao” se deslocam para o campo da Educacgéo Infantil
pode ser um caminho proveitoso a ser investigado, ndo para buscar origens, mas para
desassentar contingéncias que as fortaleceram como hegeménicas. Com isso, outros

” £

nomes associam-se ao termo “cuidadora”, tais como “mae substituta”, “vocacionada”,
“‘missionaria”, “sacerdotisa”, “mulher santa” (como mencionei no capitulo 1) e entram
na disputa por sentidos da docéncia de Educacéo Infantil, podendo mobilizar outras
forcas, dado o contexto radical no qual se inserem. Refiro-me ao contexto radical no
sentido laclauniano, segundo o qual algo contingencial é constituido por um
antagonismo que sempre ameaga a fixagdo de sentidos. As ideias vinculadas a
cuidados maternais, muitas vezes consideradas como ameaca a identificacdo
profissional das professoras de criangcas de 0 a 5 anos, contudo, também € o que a
constitui. Com isso, reafirmo o argumento da teoria discursiva de que um discurso se
firma a partir de uma ameaca, a partir de um antagonismo.

No diagnéstico dos think tanks do BID, além da formacdo em “grau técnico ou
vocacional”, é pontuado também que, em alguns paises, “0 curso médio completo” €
a exigéncia para as trabalhadoras em creches — mas “essa observancia esta longe de
ser cumprida na integra” (BID, 2016, p. 104) — e aponta que a profissional no cargo

de coordenadora deve ter curso complementar ao Ensino Médio. Com essas
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referéncias fica expresso que o local de formacéo da educadora € no préprio local de
trabalho.

Essa proposta € também reforcada nos documentos elaborados pelos
especialistas do Banco Mundial. Nos excertos a seguir fica evidente o Ensino Médio
como exigéncia para a docéncia de Educacao Infantil e que a formacdo em nivel

superior é desnecesséria:

Os professores tém uma influéncia fundamental sobre as criangas, mas 0s
anos de formacdo de professores ndo parecem importar muito para os
resultados. [...] A qualidade dos professores é claramente importante, mas o
nivel de educacao formal de um professor € um indicador pobre para a
sua eficacia real. [grifo meu] (BM, 2011, p. 22)

Professores da Educacéo Infantil no Brasil ttm menos anos de estudos do
que professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Pode haver
algum limite abaixo do qual os professores sdo simplesmente ineficazes.
Esse estudo néo descarta a importancia de um padrdo minimo de formagédo
de professores: por exemplo, 0s requisitos recentes que exigem que 0s
professores brasileiros tenham o Ensino Médio devem assegurar a
alfabetizacdo e uma melhor capacidade para tirar proveito de outros recursos
e materiais. Isso também pode elevar o prestigio da profissdo, atraindo
pessoas mais competentes. [grifo meu] (BM, 2011, p. 25)

Os dois excertos citados acima, articulados as enunciacdes feitas pelos think
tanks do BID, podem expressar um favorecimento a uma formac&o minima técnica,
em nivel médio, ou a uma suposta tendéncia natural ao materno para desempenhar
essa funcao profissional por vocacgéo, destituida de uma formacao prévia especifica.
Interpretando as enunciac¢des discursivas desses materiais em analise, a meu ver, a
formacdo inicial em nivel superior ndo aparece como projecdo para O cenario
educacional brasileiro. O fundamental aqui € a retirada do espaco universitario como
formador. Fica subentendido que a profissional se torna professora pela pratica. E,
nesse discurso, a formagao continuada aparece com um sentido que tende a esvaziar
a importancia da formacdo inicial, uma vez que a reduz a uma dimensao praticista do
“saber fazer”. E um discurso que intensifica a cisdo entre teoria e préatica, ignorando o
gue o movimento de educadores vem por um longo tempo defendendo sobre a

necessidade de uma formacao inicial consistente que proporcione:

(1) a sélida formacéao teodrica e interdisciplinar sobre o fendbmeno educacional
e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, que ndo podem ser
dissociados do dominio dos contelidos da educagédo bésica, se ensejamos
criar condicBes para o exercicio da analise critica da sociedade brasileira e
da realidade educacional; e (2) a unidade teoria-pratica atravessando todo o
curso de modo a garantir o trabalho como principio educativo na formacéo
profissional. (ANFOPE e FORUMDIR, 2018, p. 2)
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O trecho citado acima integra o “Manifesto em defesa da formacao de
professores”, emitido pela ANFOPE e pelo FORUMDIR, em dezembro de 2018. Na
ocasido, as entidades reafirmam principios do movimento de educadores,
historicizando a luta em que est&o envolvidas, revestindo-a de forga. Reafirmando as
bases do movimento, por meio desses dois principios que reportam a documentos
publicados no inicio dos anos 2000, a ANFOPE e o FORUMDIR enfatizam seu
posicionamento contrario a proposta da Base Nacional Comum da Formacédo dos
Professores da Educacao Basica apresentada pelo Ministério da Educacdo em 13 de
dezembro de 2018. Ao evocar sentidos de certo pragmatismo para confrontar
dicotomias entre saberes tedricos e saberes da pratica, a ANFOPE e o FORUMDIR
se unem nesse manifesto. Expressam-se contrariamente a uma concepgao “tarefeira”
da docéncia, tida como uma das responsaveis pelo desmonte dos cursos de formacao

de professores em nivel superior e também como ameaca a carreira do magistério:

uma visdo ‘praticista’ da docéncia, que tende a padronizacao curricular e fere
a autonomia das universidades, desconsiderando os projetos curriculares dos
cursos, os alinhando a Base Nacional Comum Curricular, cujo processo de
elaboracao, discussao e aprovacédo também foi marcado pelo autoritarismo e
simulacéo de didlogo. (ANFOPE e FORUMDIR, 2018, p. 2).

Ainda assim, na interpretagdo que realizo dos materiais em analise, considero
gue esses argumentos se constituem em pontos de contato entre a ideia de vocagéo
e a de profissdo. Sdo cadeias discursivas que se antagonizam na disputa em torno da
fixacdo do discurso do reconhecimento profissional das trabalhadoras de creche e pré-
escola. Desse modo, no cenério nacional, tracos da ideia de vocacdo também vao
compondo as politicas educacionais.

No percurso desse debate, vdo acontecendo confrontos, resisténcias.
Entidades académicas (ANFOPE, FORUMDIR e outras) enunciam sua rejeicado as
politicas neoliberais, criticando as intervencdes dos diferentes agentes, instituices,
organismos nacionais, internacionais e multilaterais no ambito dessas politicas.
Argumentam que a manutencdo da formacdo docente em nivel médio é uma das
principais bases para a sustentacdo da politica de formacdo de professores em
exercicio que acaba por alimentar programas de carater continuado e compensatorio.
No entanto, saliento que, apesar dos posicionamentos dos diferentes grupos
parecerem frutos de processos intencionais e racionais, estdo imersos em tensoes e
conflitos que tendem a estar invisibilizados como se ndo existissem. Por isso, trago

esses deslocamentos de sentidos das ideias de vocacéao e profissdo para desassentar
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algo que parece estar posto desde sempre, mas que é operado por contingéncia e na
condicao provisoria dos processos hegemonicos.

A defesa das entidades educacionais pela universidade como locus privilegiado
de formagéo, associada as lutas do MIEIB contra a contratagdo de profissionais na
Educacao Infantil que ndo possuem formacgdo, como pontuarei a seguir, elucida a
ansia pela definicdo de uma identidade que consolide a posicdo das educadoras
infantis como profissionais da educacao. A formacéo universitaria €, por assim dizer,
a promotora dos conhecimentos cientificos capaz de proporcionar uma “sélida
formagéo tedrica”, que outorgara as “cuidadoras” infantis um status profissional.

Em documentos anteriores ao recorte temporal desta pesquisa, como por
exemplo, na carta de Porto Alegre, emitida em 2008, o MIEIB denuncia a contratacéo
de pessoas sem formacdo como pratica recorrente em instituicbes de Educacao
Infantil de diversos municipios brasileiros. A carta direciona-se a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacéo — Undime e as secretarias municipais de educacéao
solicitando que os concursos publicos para as profissionais da Educacéo Infantil
obedecam a legislacao que estabelece que sejam professoras e que tenham formacao
minima em nivel médio na modalidade normal, conforme diretrizes da Politica
Nacional de Educacgéo Infantil.

Além disso, o Movimento também se manifesta em defesa da formacao das
professoras ser realizada no curso de Pedagogia. Na carta de Belém, redigida em
novembro de 2010, o MIEIB reivindica que a Unidao Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo e os Conselhos Nacional, Estaduais e Municipais de
Educacdo garantam em suas legislacbes a exigéncia de formacdo em curso de
graduacdo de licenciatura plena em Pedagogia para as professoras atuarem na
Educacao Infantil.

Na carta de Vitoria publicada em novembro de 2012, o MIEIB reafirma seu
posicionamento e reivindicagdo quanto a formacdo no curso de Pedagogia,

solicitando:

AO CNE 1. Reafirme no Parecer n° 17/2012 que se exija para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil a formagdo em Nivel Superior — licenciatura
plena em Pedagogia, conforme as disposi¢fes transitérias contidas no artigo
87 da LDBEN/1996 que deu prazo de 10 anos desde a sua aprovacao para
gue todos profissionais que ainda néo tivessem formagé&o em nivel superior a
realizassem nesse periodo. (MIEIB, 2012, p. 1)
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Nesse excerto o MIEIB convoca a prépria LDBEN?®® para sustentar seu
argumento em defesa da formacéo superior em Pedagogia para todas as professoras
de Educacao Infantil. Essa atitude reitera que os textos de uma politica sempre
resultam de um processo de negociacao entre diferentes posi¢cdes que circulam na
sociedade, e neste processo, propostas diferenciadas sao adequadas, na tentativa de
fixar um sentido. Tentativa esta que € caracterizada pela provisoriedade, visto que o
texto final — no caso aqui da LDBEN — permanece aberto as diferentes interpretacoes.
Pode-se recorrer a LDBEN, mas ela ndo encerrara o conflito, pois os discursos
envolvidos nesse processo legitimam os sentidos que permanecem em disputa.
Desse modo, o discurso se constitui como totalidade que inclui fala e escrita e que
integra as relacdes sociais (LACLAU, 2000).

No contexto académico, mesmo antes da promulgacéo da LDBEN de 1996, o
curso de graduacdo em Pedagogia, um espaco central de disputa como j& mencionei,
emergia como o principal local da formacé&o docente para atuar na Educacao Bésica.
Sua incorporacdo na legislacdo € fruto de ampla mobilizacdo pela formacéo e
valorizagéo dos profissionais da docéncia. Remonta também a luta travada, desde
1980, pela ANFOPE e demais entidades do campo educacional em defesa da adocéo
de “uma politica global de formacao e de profissionalizagdo docente que considere a
Universidade e suas Faculdades, Centros, Institutos de Educacdo e similares como
l6cus privilegiado de formagao inicial dos profissionais da educagao” (ANFOPE, 2011,
p. 3).

Nessa mesma linha, para o FORUMDIR, os cursos de Pedagogia representam
um avanco em relacdo a formacdo do Magistério em nivel médio, pois vém
historicamente consolidando um campo de investigacao tedrico-pratica da docéncia e
da gestdo na Educacéo Infantil. Caracteristica esta que a habilitagdo em nivel médio
ndo da conta. Estudos e debates desenvolvidos pelo FORUMDIR defendem que o
curso de graduacdo em Pedagogia constitui o Unico espaco universitario de formacéo
de professoras para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacédo
Infantil, nos quais a pesquisa € um componente essencial de formacdo dessas
profissionais. O argumento principal para essa defesa refere-se as potencialidades
que o campo da Pedagogia tem de desenvolver uma compreensao mais abrangente

da teoria pedagogica, da gestdo educacional e da pesquisa da realidade escolar e

13 O paragrafo 4° do Artigo 87 da LDBEN foi posteriormente revogado pela Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013,
promulgada pela presidenta Dilma Rousseff.
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nao-escolar, incluindo o cotidiano da sala de aula e outros contextos de atuacgéo
emergentes na sociedade brasileira. E por esse motivo que, do ponto de vista do
FORUMDIR, o curso de graduacdo em Pedagogia constitui um espaco no qual a
formagcdo das professoras da Educacdo Infantil “se da na sua integralidade”
(FORUMDIR, 2004, p. 10).

Em direcdo semelhante, o documento final do 12° Encontro Nacional da
ANFOPE manifesta-se ferreamente contrario ao projeto de Minuta de Resolucéo
tramitante no CNE que propunha utilizar o termo “Pedagogia” para nomear os cursos
Normais Superiores. Ao relutar contra essa proposta, a ANFOPE argumenta que “o
curso de Pedagogia diferencia-se do Curso Normal Superior, por ndo ser um curso de
formacao técnico-profissional”. (ANFOPE, 2004, p. 39).

No contexto de luta politica em torno da Base Nacional Comum Curricular para
a Educacao Basica, os anfopeanos reafirmam suas posi¢cdes em defesa do curso de
Pedagogia como o l6cus de formacédo das professoras da Educacao Infantil, embora
admita que “alguns estados defendem a formagao de professores da educacgao infantil
em curso préprio, organizado para esse fim” (ANFOPE, 2014, p. 35).

Dentro dos grupos que defendem a formacao das professoras de Educacéo
Infantil em nivel superior, parece haver uma ambiguidade colocada em polos distintos,
em que, de um lado, estd a necessidade de uma formacdo ampla e contextualizada,
gue rompa com as dicotomias entre teoria e pratica e que se concentra na docéncia
como base do seu projeto formativo e, de outro, um projeto caracterizado pela intensa
defesa da especificidade da formacao das educadoras, devido as peculiaridades da
faixa etéria de 0 a 5 anos que se distinguem em relacéo as criancas de 6 a 12 anos.
Quanto a isso, a ANFOPE reconhece que as possibilidades de formacgéo no curso de
Pedagogia sdo amplas, mas salienta que cabe as instituicbes formadoras efetivarem
recortes que se vinculem as suas condi¢des institucionais especificas. Nao se trata,
portanto, de atender a todo o leque de opg¢Bes, mas de optar pelas areas priorizadas
no Projeto Pedagdgico da instituicdo. Nesse sentido, a docéncia na Educacéo Infantil
€ uma das areas que o curso de Pedagogia pode focalizar.

A Associagcao evidencia uma objecdo a tentativas de abrangéncia dessa
formac&o em cursos que ndo sejam a Pedagogia. E o caso do curso que forma os
profissionais de Economia Doméstica. A ANFOPE se manifestou radicalmente
contraria a iniciativa deste curso formar profissionais para atuar na docéncia de

Educacéao Infantil. O excerto a seguir registra essa oposicao:
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Os participantes do XIl ENCONTRO NACIONAL DA ANFOPE, analisando a
proposta de Diretrizes Curriculares para o Ensino de Graduacdo em
Economia Doméstica, e considerando: 1. que o curso enquadra-se na area
de Ciéncias Bioldgicas e de Salde; 2. que a formacao dos profissionais de
Economia Doméstica néo lhes permite atuar na formagdo de Professores de
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; 3. que as legislacbes
do MEC ora vigentes ndo ddo suporte legal para tal; 4. que a legislacéo
especifica que regulamenta a profissdo de Economista Doméstico também
ndo o permite, vém manifestar a SESU/MEC repudio a inclusao, na proposta
de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Graduacdo em
Economia Domeéstica elaborada pela Comissdo de Especialistas de Ensino
de Economia Domeéstica da habilitagdo para formagdo de professores para
Educacéo Infantil. (ANFOPE, 2004, p. 39)

Entretanto, embora se manifeste contraria a formacado de professoras nos
cursos de Economia Doméstica, a ANFOPE se abre a uma proposta de formacao
unificada em que “os diferentes cursos — atualmente estruturas extremamente
fechadas — possam constituir-se em estruturas abertas para atender a formacao inicial
para a educacéo basica — educacao infantil [...]"” (ANFOPE, 2006, p. 46).

Aproximo esta proposta de formacéao unificada ao projeto de formacgéo da Rede
Nacional Primeira Infancia, que considera a relacéo entre os profissionais que atuam
com criangas de 0 a 5 anos e aqueles que néo trabalham com elas diretamente. A
proposta objetiva apoiar a producéo de conhecimento sobre o desenvolvimento infantil

em diversas areas de formacéao profissional. Para a Rede:

Uma maneira de divulgar essas informagdes € os professores da Psicologia,
Pedagogia, Medicina, Nutricdo, Enfermagem, entre outras areas, oferecerem
aos alunos de outros cursos disciplinas que abordam o desenvolvimento
infantil. Tais disciplinas seriam eletivas. Ademais, cursos de extensdo e
especializacdo podem ser realizados para os profissionais das mais diversas
areas. Um arquiteto pode ser especialista em projetos de escolas de
educacdéo infantil, por exemplo. (RNPI, 2010, p. 117)

Tratando-se da formacdo de professoras, a RNPI estabelece como meta a
ampliacdo da oferta de cursos de formag¢do em nivel superior, cujos conteddos e
pratica pedagogica abordem “especificamente sobre o desenvolvimento e a educacgao
na primeira infancia, visando a que todos os profissionais que atuam na educacéao
infantil sejam formados em curso de pedagogia, com habilitagdo em educagao infantil”
(RNPI, 2010, p. 52).

A formacéo especifica em Educacgdo Infantil também é uma reivindicagéo do

MIEIB, tal como expressa o excerto a seguir:

Os participantes do XXIII Encontro Nacional do MIEIB, reunidos [...], com o
objetivo de fortalecer o0 movimento em defesa de uma educacao infantil
publica, gratuita, laica e de qualidade para todos, reafirmam seus
posicionamentos e reivindica¢des abaixo: [...] 1.12 Que sejam apoiados e
financiados cursos presenciais de formacdo inicial, continuada e
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especializa¢gdes em educacao infantil a serem oferecidas pelas universidades
publicas que possuam cursos de Pedagogia. (MIEIB, 2009, p. 2)

O movimento Todos pela Educagao, por sua vez, destaca que os cursos de
Pedagogia ndo oferecem as professoras em formacao os saberes necessarios para
trabalhar na Educacéo Infantil. Uma de suas principais defesas é a consolidacéo de
curriculos de formacdo que possibilitem a construcdo de saberes especificos com
relacdo ao trabalho com bebés e criancas pequenas, tal como expressa o excerto a
seguir: “O que se enfatiza aqui é a necessidade urgente de os curriculos de formagao
docente inicial garantirem a presenca de conteudos formativos diretamente
relacionados ao trabalho pedagdgico desenvolvido com as criancas nas unidades de
Educacao Infantil” (TPE, 2013, p. 14).

Considerando o conjunto dos documentos analisados, é possivel entender que,
embora haja abertura para que outros cursos agreguem estudos e discussdes sobre
a infancia, o locus prioritario de formacgéo para a docéncia de Educacao Infantil em
nivel superior continua sendo o curso de Pedagogia. Contudo, acentua-se o debate
pela necessidade de formacao especifica da profissional que atua com criancas
pequenas, o que implica na substituicdo de um corpo de profissionais com formacao
generalista por outro que requer formacéo especializada. E sobre esse debate que a
proxima sec¢ao se ocupa.

Nesta secdo, procurei demonstrar o que a comunidade epistémica vem
discursando sobre os locais de formacgao das professoras da Educacéao Infantil. Para
tanto, considerei o jogo de decisfes politicas que se colocam em disputa, negociando
0 espaco de formacéao e as possibilidades de significacao dessa docéncia. Com base
na argumentacdo tecida até aqui, infiro que, ainda que a formac¢ao das profissionais
de Educacédo Infantil tenha uma histéria assentada em curso de nivel médio, o
rastreamento das discussdes aponta que a ampliacdo da formacdo para o nivel
superior seria uma das formas de contemplar as demandas por reconhecimento

profissional.

3.2 Demandas pelo tipo de formacéao

A secdo anterior tratou dos conflitos em torno do local de formacéo para a
docéncia de Educacéo Infantil. Uma das principais tensGes destacadas foi a disputa

entre a formacéo universitaria e a formacao pela préatica. Essa preocupacdo entrou
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para a pauta da agenda politica no final da década de 1990, muito implicada pelo texto
da LDBEN que estabelecia que “Até final da década da educagdo somente serao
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formado por treinamento em
servigo” (Art. 87, § 4°)14,

No recorte temporal desta pesquisa (de 2009 a 2019), continuam fortes os
conflitos em torno da formac&o em servi¢co, como uma medida de suprir demandas da
area da educacao e adiantar a insercdo no mercado de trabalho, e a respeito da
formacao universitaria, como condi¢cdo necessaria para o delineamento de um perfil
profissional para as trabalhadoras de instituicdes de Educacao Infantil. Além disso,
também se fortaleceram o0s embates acerca de uma formacdo universitaria
generalista, contraria as habilitacdes, que propde um modelo curricular que forma ao
mesmo tempo a docéncia para o trabalho na Educacédo Infantii e no Ensino
Fundamental, e uma formacdo universitaria especifica, que articula mdltiplas
dimensdes, além da combinacdo de saberes especializados e pedagogicos, que
busca a consolidacéo da Educacao Infantil como campo educacional especifico.

O foco desta secdo esta em analisar as demandas pelo tipo de formacéo,
considerando os sentidos que circulam em torno do curriculo projetado para formar
professoras de Educacgéo Infantil. Apoio-me em uma concepg¢éo do curriculo como
articulacéo e negociacao de sentidos, nesse jogo politico contingente. Desse modo,
considero que os diferentes textos, que compdem o0 material de analise desta
investigacao, constituem praticas discursivas que disputam sentidos nos curriculos
para formagcdo das professoras de Educacdo Infantil, ainda que com diferentes
configuracdes de forcas.

Nos documentos do BID (2016) e do BM (2011, 2011a), a concepcdo de
formacao como treinamento é fortemente marcada. Os excertos a seguir ajudam a

produzir esse sentido para a formacao:

Como discutido anteriormente, somente um alto nivel de formacdo néo
garante sucesso na Educacdo Infantil. Os professores precisam de
treinamento, mas, em particular, precisam de treinamento em atividades
praticas e interacBes para promover o desenvolvimento cognitivo da
crianca. [grifo meu] (BM, 2011, p. 31)

O professor que frequenta cursos e treinamento personalizado sobre
préaticas eficazes de ensino consegue mudar as interacdes didrias com seus
alunos, com consequéncias profundas no aprendizado e no desenvolvimento
da crianca. O desafio é encontrar modelos que sejam eficazes e possam
ser conduzidos em escala nos paises da regido. [grifo meu] (BID, 2016, p.
140)

14 Esse paragrafo da LDBEN foi revogado em 2013 pela presidenta Dilma através da Lei n® 12.796.
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A atualizacdo das competéncias dos professores (por meio de capacitagao
e treinamento personalizado pratico no local de trabalho) e a recompensa
pelo desempenho de professores excepcionais tém potencial para melhorar
os resultados do aprendizado. [grifo meu] (BID, 2016, p. 213)

Esses excertos motivam-me a retomar a discussao sobre o pragmatismo com
gue se pensa a formacao dessa professora e o0 menosprezo pela complexidade dos
saberes e da experiéncia implicada no trabalho com a pequena infancia. Os
enunciados destacados expressam uma compreensao reducionista da formacéo
docente que a limita a aspectos procedimentais, tarefeiros, a receituarios para as tidas
como praticas de bom éxito. Isso sugere a reiteracdo da racionalidade instrumental do
‘como fazer’. Essa proposta dos “modelos eficazes” expressa uma docéncia
predefinida, descontextualizada, sem a participacdo das criancas e das professoras.

Interessa-me também discutir essa proposta de treinamento como uma
tentativa de implantacdo de curriculos padronizados. Como ja apontado, nos projetos
de formacao desses organismos internacionais, estdo em pauta as demandas das
avaliacbes em larga escala, numa perspectiva de gestdo por resultados. Em seu
diagnéstico, os think tanks argumentam que as medidas gerais de formacédo das
professoras, mesmo com uma especializacdo em Educacao Infantil, ndo garantem
resultados. O motivo por eles apontado é que os programas atuais de formacéo
docente ndo capacitam as educadoras com as habilidades necessarias para contribuir
efetivamente com o desenvolvimento cognitivo das criancas. A énfase de seu
argumento esta nas diferencas existentes entre as instituices de formacao inicial e,
portanto, sugerem que esta seja realizada de maneira mais sistematica para
assegurar gue todas as educadoras da primeira infancia adquiram um conjunto basico
de competéncias.

Esses sentidos sedimentados nas organizacdes internacionais encontram eco
no movimento Todos pela Educagdo. Recorrendo ao discurso das “evidéncias”, o
movimento alega que a formacéo inicial docente no Brasil € fraca, uma vez que nao
da muita énfase as habilidades praticas, deixa as professoras despreparadas para a
sala de aula. Dentre as bandeiras do TPE esta a “Formacgao e carreira do professor”
e 0 “Uso relevante das avaliagbes externas na gestédo educacional” (TPE, 2013, p. 4).
Com essas bandeiras, 0 movimento se faz presente nos debates de reformulagéo do
curriculo dos cursos de formacdo docente, bem como empenha-se pelo seu

alinhamento com os sistemas de avaliacdo em grande escala. Em um coro com 0s
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think tanks do BM e do BID, defende que as oportunidades de carreira aumentariam
se correlacionadas ao desempenho docente. Com relacédo a formacao inicial, o TPE
posiciona-se favoravel ao alinhamento do conteddo da formacdo as competéncias
previstas na Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica, assim como a
uma formagdo mais fundamentada na pratica.

Em uma relacdo antagbnica a concepcdo de modelo Unico de formacgéo e a
organizacao curricular por meio de competéncias, outros sujeitos entram em cena
nessa luta politica. Entidades académicas como a ANFOPE, por exemplo,
manifestam-se declaradamente contrarias a tentativas como a do TPE de fixar um
curriculo nacional obrigatorio, padronizado. Para a Associacdo, um curriculo nessas
condicbes € uma estratégia, fundamentada na meritocracia, de melhor avaliar os
estudantes, os professores e as escolas, para “premiar, destinar recursos, vender
material didatico e responsabilizar os sistemas e suas escolas pelo fracasso ou
sucesso nos exames censitarios nacionais” (ANFOPE, 2014, p. 40).

No contexto da Educacéao Infantil, o Referencial Curricular Nacional — RCNEI
(BRASIL, 1998) foi fortemente confrontado pelos especialistas da area por sua
tentativa de padronizacao curricular'®. Apesar disso, na proposta de formacdo como
treinamento docente, 0 RCNEI é citado como “um guia que tem informacdes valiosas
sobre como projetar atividades para centros de Educacao Infantil” (BM, 2011, p. 14).
Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, cujo processo de
elaboracdo contou com ampla consulta publica, entretanto, é tida como algo que
precisa ser complementado por livros praticos ou guias com planos de aulas. A
justificativa é de que as professoras de Educacédo Infantil “precisam de orientagao
especifica sobre as melhores atividades de estimulo a serem aplicadas em sala de
aula, complementando, assim, as diretrizes curriculares da Educacao Infantil” (BM,
2011, p. 14).

Em contraposicéo a ideia de treinamento, o discurso anfopeano se assenta na
critica ao carater prescritivo, instrumental, utilitarista e pragmatista da formacéo
docente, numa tentativa de rompimento com um projeto formativo reduzido ao manejo

de recursos e técnicas pedagogicas. O excerto a seguir registra essa posicao:

[...] defendermos a concepcédo sdcio-histérica de educador, a sua formacéo
critica como sujeito comprometido com a transformacéo das condi¢fes atuais
do trabalho pedagdgico na escola de educacdo basica, sinaliza nossa
posicdo contraria a qualquer forma de reducionismos dos curriculos

15 O debate sobre o RCNEI resultou em publicagdes como as de Faria e Palhares (1999), Cerisara (2002).
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escolares, de estreitamento curricular na educacao basica e de rebaixamento
da formacéo superior nas licenciaturas, focalizando exclusivamente as
didaticas especificas e formacéo geral [...]. (ANFOPE, 2014, p. 34)

Diante dessa enunciacgéo, cabe dizer que as demandas pelo tipo de formacgéao
para a docéncia de Educacdo Infantil estdo articuladas a uma pluralidade de
demandas mais amplas, tais como: por uma base comum nacional, por uma formacao
especifica presencial de nivel superior para os profissionais da Educacéo Basica; pela
integracdo entre teoria e pratica; pela conexdo entre a formacdo académica e a
realidade da educacdo publica brasileira, dentre outras. Por esse motivo, trago
excertos de entidades académicas que, embora nem sempre se refiram diretamente
a formacao de professoras da Educacéo Infantil, tracos de seus discursos reverberam
na luta politica em questéao.

A ANFOPE reitera que sua defesa por uma base comum nacional se diferencia
da versdo da BNCC posta como final. Afirma que sua proposta “ndo € uma ideia
acabada, pronta” (ANFOPE, 2014, p. 17), mas um conjunto de principios orientadores

da organizacéo curricular. Dentre os quais, destacam-se:

1° a formacé&o inicial, sempre presencial e em nivel superior, e a continuada
devem ser examinadas de forma contextualizada na sociedade brasileira
ainda marcada pela permanéncia de desigualdades sociais; 2° a
transformacédo do sistema educacional exige e pressupde sua articulacéo
com a mudanca estrutural e conjuntural visando a construcdo de uma
sociedade democratica, mais justa e igualitaria; 3° a gestdo democratica da
educacédo deve ser presente na escola e demais instituicbes educativas, em
todos os niveis, como parte integrante da democratizacdo da sociedade
brasileira; [...] 4° a autonomia universitaria como expressao da afirmacéo da
liberdade académica, cientifica e administrativa nos diversos espacgos
institucionais; 5° a reformulacdo dos cursos de formacdo de professores
como processo constante e continuo, préprio ao desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos e das demandas socioculturais; [...]
[grifos meus] (ANFOPE, 2012, p.13)

Para a entidade, o aprofundamento do debate sobre os elementos que
compdem a base comum nacional deve se constituir em agcédo permanente e de carater
coletivo, considerando que a educacdo e a formacdo dos quadros do magistério
assumem diferentes e multiplos contornos, em cada momento histérico. Frente a isso,
a Associacao mobiliza-se na tentativa de “que os profissionais da educacéo tenham,
em todos os Cursos, uma formacdo que lhes propicie as condicdes de autonomia
intelectual para o exercicio do trabalho educativo, em articulagdo com o projeto
politico-pedagdgico da escola” (ANFOPE, 2014, p. 16). Esse posicionamento justifica
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sua repulsa a formas de padronizacao curricular e seu apoio as multiplas experiéncias
de organizacéo curricular dos cursos de formacao.

Na carta emitida em setembro de 2017, intitulada “Posicao da ANFOPE sobre
a BNCC”, é claramente apresentada uma argumentacdo de enfrentamento a
adequacdo automética da formacdo docente aos itens da BNCC que, segundo a
entidade, fere a autonomia das instituicdes formadoras, restringindo a formacéo de
professores a sua dimenséo cognitiva. Na ocasido, sao feitas duas referéncias diretas
a area da Educacéo Infantil, destacadas nos fragmentos a seguir: “Especificamente
no que se refere a Educacdo Infantil, por exemplo, a terceira versdo apresenta
reducdo nas concepc¢des de linguagem e de ensino/aprendizagem” (ANFOPE, 2017,
p. 3). Em seguida, é apresentada uma listagem de acdes e politicas com potencial de
serem subsequentes a adocdo da BNCC e contra as quais os anfopeanos se
manifestam, dentre elas esta: “a Educacgao Infantil ser assumida como uma etapa
escolarizante e preparatoria para o ingresso no Ensino Fundamental” (ANFOPE.
2017, p. 4). Em outros documentos, a Associagao, inclusive, se coloca na luta “pela
revogagao da BNCC da educacéo infantil [...]” (ANFOPE, 2018a, p. 1).

O modelo escolar do Ensino Fundamental, tradicionalmente, separado por
areas do conhecimento aparece com regularidade nas propostas de organizacao dos
curriculos de formacéo docente para a Educacao Infantil. Para os especialistas do
Banco Mundial (2011, 2011a), as educadoras infantis precisam de formacao
especifica em atividades dirigidas de pré-leitura, pré-matematica e outras areas. Da
mesma forma, o documento do BID (2016) também demonstra centrar o curriculo da
formacédo docente de Educacéo Infantil no desenvolvimento de competéncias que déo
énfase ao ensino precoce da leitura e da escrita, pois, segundo seus produtores: “as
criancas que comecam a escola com niveis adequados de alfabetizacéo precoce e
habilidades numéricas estdo muito mais propensas a ter sucesso no aprendizado”
(BID, 20186, p. 53).

Em um estudo anterior (BORGES; GARCIA, 2019), no qual analisamos os
componentes didaticos e pedagogicos direcionados a Educacéao Infantil nas matrizes
curriculares de sete cursos presenciais de Pedagogia de universidades publicas do
Rio Grande do Sul, identificamos uma abordagem eminentemente disciplinar, que
pulveriza/compartimenta a Educacdo Infantil pelas/em areas do conhecimento. Na
interpretacdo que realizamos, consideramos 0s curriculos dos cursos bastante

dispersos e generalistas, com componentes curriculares que atendem sobretudo a
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formacdo para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com uma
pequena parcela de tempo de formacdo especifica para a docéncia na Educacéo
Infantil. Retomo aqui essas discussfes num exercicio de interpretacdo de como 0s
discursos que mencionei no paragrafo anterior reverberam nos curriculos de formacao
das professoras de Educagéo Infantil.

Nesses discursos, a psicologia do desenvolvimento aparece como campo
hegemonico da formacdo das educadoras. Trés documentos analisados (BM, 2011,
2011a e BID, 2016) apoiam-se nas “evidéncias” dos tipos de intervengdes eficazes

para estimular “a prontidao” das criancas pequenas e seu consequente futuro sucesso
escolar. O desenvolvimento infantil € definido e descrito como um processo continuo
e previsivel de etapas a serem alcancadas por todas as criangas, a depender das
“estimulacdes” recebidas na familia, na creche e na pré-escola. Visando o
enquadramento social, sdo indicadas as professoras em formacao as préaticas e as
atividades tidas como mais adequadas a pouca idade das criancas. Com esses
pressupostos, sao instituidas praticas de homogeneizacdo, de intencdes
disciplinadoras.

Em um estudo que tomou como materialidade investigativa oS mesmos
documentos produzidos pelo Banco Mundial, Carvalho (2016) problematiza os modos
como as criangas sao significadas como capital humano. Nas palavras do autor: “O
desenvolvimento da prontiddo das criangas para a escola e para a vida néo € apenas
um slogan econémico, mas um imperativo que tem sido traduzido em politicas de
escolarizacado da infancia contemporanea” (CARVALHO, 2016, p. 249).Trago esse
argumento do autor como uma contribuicdo para a analise discursiva que desenvolvo,
no sentido de reiterar que os embates entorno da formacédo das professoras de
Educacéo Infantil ndo estéo circunscritos ao poder do Estado, mas envolvem outras
acOes de ordem econdmica, cultural, educacional, com a atuagcao de variados grupos
sociais. Essa compreenséao alargada da politica contribui com o entendimento de que
os discursos passam por deslocamentos, condensacfes, mas também por
sedimentacOes através de processos hegemonicos.

Sendo assim, esse desenho de curriculo para as educadoras infantis em
formacao, fundamentado nos pressupostos desenvolvimentistas, ndo é um processo
imparcial, mas social, que envolve interesses de legitimac&o e de controle. E politico,
no sentido abordado por Mouffe (1996), pois compreende as discussdes em torno dos

significados de que se dotam as praticas. Considero que é justamente essa arena de
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lutas, de disputas e negociacéo de sentidos, onde diferentes demandas se articulam,
conectando interesses (diversos e também antagdnicos) de variados grupos sociais,
gque faz com que determinados conhecimentos sejam considerados legitimos de
serem trabalhados nos cursos de formacao.

Em contraposicdo a uma pedagogia do desenvolvimento infantil, emerge uma
tendéncia de construcao e consolidacdo de uma Pedagogia da Infancia, que tem como
pressuposto o reconhecimento das especificidades da Educacéo Infantil, assumindo
como objeto de estudo a crianga e seus processos de constituicio como seres
humanos em diferentes contextos sociais, culturais, intelectuais, criativos, estéticos,
expressivos e emocionais (ROCHA, 2001). Nessa linha, h& grupos que se posicionam
contrariamente a imposicdo do modelo curricular do Ensino fundamental para
Educacéo Infantil, questionando uma trajetoria de formag&o docente consolidada a
partir desse modelo.

As producdes do MIEIB e da RNPI caminham nessa dire¢cdo. Suas enunciagoes
centram-se no que consideram como especificidades desse campo de trabalho, numa
tentativa de luta contra o carater assistencialista e o viés compensatoério e preparatorio
reincidentes nesse campo. Analisando as reivindicagdes em pauta, identifico suas
demandas por uma formacado especifica que contemple conhecimentos sobre como
atuar na primeira etapa da educacéo, considerando as peculiaridades da faixa etaria
de 0 a 5 anos. O excerto a seguir expressa uma justificativa articuladora dessas

demandas:

Ademais, é importante rever a maneira como o conhecimento sobre a infancia
€ transmitido nos cursos de graduacéo, repensando, de maneira especial, a
visdo de infancia e crian¢a que é ensinada nas disciplinas por exemplo sobre
desenvolvimento infantil e direitos da crianga. Isso porque as criangas
costumam ser vistas como seres incompletos e excluidos do mundo adulto,
ao passo que sao atores sociais que possuem pensamento critico. Se esses
profissionais enxergam a crianca na sua especificidade ela serd atendida
segundo seus interesses e caracteristicas. E fundamental que essa visdo da
criangca em desenvolvimento seja transmitida para que todos os profissionais,
mesmo o0s que nao trabalham diretamente com a primeira infancia, possam,
através de seu trabalho, contribuir para que as criangas sejam tratadas como
sujeitos de direitos e ndo como “adulto em miniatura”, “futuro adulto” ou
alguém que nao conta. (RNPI, 2010, p. 116)

Com esse argumento fica expressa a defesa por uma formacgao profissional
gue articule saberes cientificos e humanisticos, numa perspectiva holistica da primeira
infancia e da crianca concreta. Vale destacar que essa visdo da RNPI abarca o projeto

formativo de uma equipe interdisciplinar para a Educacao Infantil, num sentido que
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contemple a formacgao de profissionais que estédo direta ou indiretamente envolvidos
com a educacao das criancas de 0 a 5 anos (arquitetos, urbanistas, paisagistas,
economistas, nutricionistas, pediatras, advogados, engenheiros, antropdlogos,
sociologos, profissionais da comunicacdo — radio, televisdo, cinema). Alguns
guestionamentos retdricos sdo suscitados no decorrer do documento, tais como: O
gue as faculdades de arquitetura vém fazendo para melhorar o padrédo de construcao
e de equipamentos de creches e pré-escolas e outros estabelecimentos frequentados
por criangas pequenas? Qual a adequacdao/inadequacao dos curriculos dos cursos de
formacgéao dos profissionais que atuaréo diretamente na primeira infancia considerando
as caracteristicas da vida e o processo de desenvolvimento das criancas? Qual a
formacédo dos professores que atuam na formacdo para a docéncia de Educacédo
Infantil? E dos que formam os psicélogos de criancas, 0s assistentes sociais, 0S
enfermeiros...? Quais as possiveis brechas para inserir o interesse e o estudo sobre
a primeira infancia nos cursos de psicologia, economia, antropologia, historia, politica,
comunicacao, artes, etc.? (RNPI, 2010)

Com esses questionamentos, é feito um deslocamento daquilo que, na maioria
das vezes, constitui a base tedrica dos cursos de formacdo das profissionais de
Educacao Infantil — a psicologia do desenvolvimento — para uma orientagcdo que
abarca aportes filosoficos, histéricos, politicos, econémicos, sociologicos, psicolégicos
e antropologicos, na compreensdo da infancia e sua educabilidade. Nessa

perspectiva, essa formacao deve incluir:

entre outras coisas, 0 conhecimento das bases cientificas do
desenvolvimento integral da crianca, o processo de producdo de
aprendizagens em todos os campos da atividade humana — pensamento e
linguagem, vida social, a habilidade de reflexdo sobre a pratica e uma boa
pratica metodologica que dé seguranca para o inicio do trabalho. (RNPI,
2010, p. 49)

Assim, além das disciplinas sobre desenvolvimento infantil, € proposto nesse
projeto formativo a inclusédo de disciplinas que compreendam aspectos referentes a
diversidade cultural da infancia, a cidade e a crianca, crianca e sociedade, infancia e
midia, direitos da crianc¢a, producéo cultural para criangas, entre outras. O proposito é
gque as profissionais formadas disponham de informacdes, sensibilizacdo e
possibilidades para atender aos direitos da criangca em seu campo de trabalho.

Esse projeto formativo utiliza abordagens transdisciplinares para tratar da
complexidade das acfes de cuidado e educacédo de bebés e criancas pequenas.

Considera que os cursos de formacao para a docéncia na primeira etapa da Educacao
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Basica devem garantir a compreensdo da instituicdo de Educacdo Infantili como
espaco coletivo de educar e cuidar de criancas com idades entre 0 e 5 anos. Além
disso, que tenham como objetivo 0 compromisso profissional com o bem-estar e o
desenvolvimento integral das criancas, por meio “do dominio das estratégias de
acesso, utilizacdo e apropriacdo da producdo cultural e cientifica do mundo
contemporaneo e a apropriacdo do instrumental necessario para o desempenho
competente de suas funcdes de cuidar/educar as criancas” (RNPI, 2010, p. 118).
Esse projeto formativo também prop&e a ampliacéo de atividades de pesquisa,
ensino e extensdo, que envolvam docentes, académicos e académicas de variadas
areas de formacéo, objetivando a atuacéo conjunta e multidisciplinar, principalmente
nas unidades de Educacéo Infantil das universidades. Também sugere que sejam
realizados trabalhos académicos sobre a primeira infancia, envolvendo a participagéo

de instituicbes da sociedade civil que atuam na promocéo dos direitos da crianca.

Um maior investimento em préticas relacionadas a primeira infancia através
de acbes de extensao e estagios também deveria ser uma preocupagédo dos
dirigentes universitarios. A importancia dessa atividade esta em aproximar os
estudantes da comunidade e das diferentes realidades sociais. Ademais, ela
€ um espaco em que a comunidade universitaria tem a oportunidade de
realizar trocas, aprendendo com o publico alvo da intervencao. Agindo assim,
néo raro eles percebem o quao equivocados estdo, muitas vezes, em relacéo
a realidade de fora dos muros da academia. Mais importante ainda, a partir
dessa nova perspectiva, os professores universitarios tém a chance de rever
0 conteudo e modo de transmitir esse conhecimento para os futuros
profissionais que estao formando. (RNPI, 2010, p. 116)

Nesse projeto de formacdo, sdo enfatizadas as discussdes acerca das
necessidades e demandas da primeira infancia. Dentre elas, esta a importancia do
brincar para a crianca e a dimenséo ludica da infancia. Frente a isso, é proposto que,
nos cursos de formacao das profissionais da Educacao Infantil, sejam incluidos meios
de possibilitar que esses adultos dialoguem sobre o brincar e revivam a brincadeira
em si proprios. E argumentado que “o resgate de sua dimens&o ludica torna o adulto
mais sensivel aos processos de desenvolvimento da crianca” (RNPI, 2010, p. 73).

Ao trazer esses excertos, ndo tenho a pretensdo de conduzir o leitor ao
significado “correto” do curriculo para a formagao de professoras de Educacéo Infantil.
Em vez disso, busco compreender como o curriculo vem sendo construido, em meio
a disputas hegemaonicas de significacéo, articulacdes, contingéncias e antagonismos.
Vale lembrar que os significados, conforme Laclau e Mouffe (2015), sdo produzidos
pelas regras do jogo linguistico, portanto, discursivamente construido, isto €, na

relacdo (ndo anteriormente) e de forma temporaria (ndo definitiva).
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Nessa luta politica, o Todos Pela Educagcdo em conjunto com o Movimento
Profissdo Docente — MPD, do qual faz parte, também disputam hegemonia em torno
da formacao docente para a Educacéo Infantil. O MPD propde que os componentes
curriculares das licenciaturas em Pedagogia, destinadas a docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, deverdao contemplar praticas de
ensino especificas do componente curricular, adequadas a essas etapas. Sugere que
as académicas devam cursar as disciplinas dos dois aprofundamentos e, assim,
estardo habilitadas para trabalhar em ambas as etapas. No que tange ao
aprofundamento em Educacao Infantil propde os seguintes aspectos:

I. Modos de organizacéo e rotinas na educacao infantil;

II. Aspectos cognitivos, afetivos e socioemocionais que atuam na
aprendizagem da primeira infancia;

lll. Conhecimentos sobre a Base Nacional Curricular Comum que apoiem o
desenvolvimento de saberes necessarios para favorecer o desenvolvimento
do letramento, alfabetizacdo matematica e cientifica, bem como o
desenvolvimento de saberes sobre as ciéncias humanas e sociais na primeira
infancia;

IV. Conhecimentos sobre os direitos de aprendizagem da crianca: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se;

V. Conhecimentos sobre os campos das experiéncias. (MPD, 2019, p. 17)

Aqui retornam as discussfes com as quais iniciei essa secéao referentes a uma
proposta de submisséo do curriculo de formacdo docente a BNCC. Isto, a meu ver,
situa o debate da BNCC/EI como um campo de disputa pela definicdo de um projeto
de formacao, de selecdo e organizagcdo do conhecimento ndo sé para as criangas
como também para as professoras de Educacao Infantil.

Interessa-me ressaltar que néo ha relacdes harmoénicas ou reconciliadoras na
politica. De acordo com a abordagem discursiva com a qual estou operando, ha
cadeias discursivas, que contingencialmente, provisoriamente e precariamente, se
antagonizam. Os registros discursivos operam na interrupcéo da linearidade. Por isso,
nao se trata de uma abordagem linear como se o tipo de formacéo almejado para a
docéncia de Educacéao Infantil tivesse evoluido de uma formacao técnica, para uma
ampla formacéao teodrica, para, entdo, culminar em uma formagéo especifica, voltada
para as necessidades e caracteristicas das criangcas de 0 a 5 anos. O que estou a
ressaltar é que, como praticas discursivas, ao mesmo tempo em que se confrontam,
se mesclam, deixando rastros de sentidos umas nas outras.

Retomando a discusséo de abertura deste capitulo sobre a conjuntura do pais
no periodo compreendido entre 2009 e 2019, considero que a demanda por uma

formacao especifica foi, de certa forma, incorporada no Plano Nacional de Educacéao
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em vigéncia (PNE 2014-2024), que estabeleceu a necessidade de se garantir que
todos os professores e professoras da Educagéo Basica possuam graduacao na area
em que atuam. Inclusive, uma publicacdo em conjunto assinada pela ANFOPE,
ANPAE, ANPED, CEDES e FORUMDIR reivindica a efetivagdo da meta que trata

sobre 0 assunto:

Solicitamos a garantia do cumprimento da Meta 15 — objeto da consulta — que
visa assegurar que todos os professores e as professoras da educacao
béasica possuam formacgédo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam. [grifo dos autores]
(ANFOPE et al, 2015, p. 6)

Apesar de todo esse movimento por parte das entidades educacionais e de sua
incorporacdo ao PNE, a demanda por formacdo especifica fica a deriva desde a
gestdo de Michel Temer. Esse governo autorizou que profissionais de areas distintas
atuassem como docentes, pelo conceito do “notdrio saber”'®, eximindo a necessidade
de formacédo especifica. Uma vez que ndo é necessaria a formacdo em curso de
licenciatura, qualquer um que demonstre conhecimentos da area pode atuar na rede
de educacdo publica ou privada. Essa acéo foi em direcdo contraria ao PNE e foi
considerada como agravante do problema da falta de docentes com formacao
adequada.

Como procurei argumentar até aqui, o cenario nacional € marcado pela
construcdo de politicas publicas e pela materializagdo de leis, que se constituem no
embate entre acdes do Ministério da Educacdo e de outras instancias
governamentais, mas também se formam a partir de articulagdes epistemoldgicas e
histéricas de movimentos sociais que constantemente tensionam o campo da
Educacao e da formacao docente, na luta pela consolidagédo de um projeto que se
pretende democratico para a educacao das criangas de 0 a 5 anos no Brasil.

Frente a isso, o rebaixamento das exigéncias nos processos de qualificacédo
das professoras de Educacdo Infantil, mediante uma formacdo em nivel médio
(BRASIL, 1996), de grau técnico ou vocacional (BID, 2016) ou notdrio saber (BRASIL,
2016), o aligeiramento dos processos de formagéao e a redugao de investimentos (por
meio de alternativas emergenciais como: a formacdo a distancia e programas de
formacédo em servico) sdo consideradas como acodes fragmentadas nas politicas de
formacdo das professoras de Educagéo Infantil. Sendo assim, a satisfacdo das

demandas por formacao superior e especifica em Educac¢éo Infantil que emerge nos

16 Medida proviséria n°® 746, de 22 de setembro de 2016 que alterou a Lei n © 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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documentos da comunidade académica e de movimentos sociais parece necessaria
para conter o quadro de desprofissionalizacdo dessa categoria docente.

No préoximo capitulo, desenvolvo interpretacbes acerca de como certas
sedimenta¢Bes possibilitam a consolidagdo proviséria e precaria de determinados
sentidos da profissionalidade docente de Educacado Infantil. Para tanto, opero com

traducdes de discursos sedimentados nos textos da DCNEI e da BNCC/EI.
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4. SENTIDOS DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE DE EDUCACAO INFANTIL:
TRADUGCAO DAS POLITICAS CURRICULARES

No presente capitulo, opero com os jogos de linguagem visando interpretar 0s
sentidos da profissionalidade docente construidos nas lutas politicas em torno da
DCNEI e da BNCC/El. Considero pertinente enfatizar que o significante
“profissionalidade”, juntamente com outros correlatos como “profissionalismo” e
“profissionalizagao”, derivados do termo “profissdo”, ndo tem um significado fixo, mas,
ao contrario, é construido discursivamente em contextos historicos institucionais
precisos (POPKEWITZ, 1997). Historicamente, esses termos tém sido utilizados,
especialmente pelas mulheres, como forma de reivindicar melhores condicbes de
trabalho, salérios e reconhecimento social. Assim, a aplicagao do termo “profissional”
a mulher que trabalha em instituicdes de Educacao Infantil mostra uma racionalidade
gue a constitui como um sujeito com certas qualificacdes e disposi¢des para o trabalho
com a pequena infancia.

O processo de identificacdo docente das trabalhadoras de creche e pré-escola
envolveu certas condicbes como, por exemplo, a emergéncia e o desenvolvimento
histérico de uma atividade especifica e socialmente diferenciada dos cuidados com as
criangas pequenas realizados pela familia; e a condi¢do de intelectual como portadora
de um corpo tedrico sobre a pequena infancia e sua educacao (condicdo para o
reconhecimento social desse saber-fazer e, portanto, de atribuicdo de um status
profissional). Nesse sentido, discutir as formas de profissionalidade, isto €, o trabalho
das professoras com criangas de 0 a 5 anos e o contetdo de sua formacgéo, envolve
considerar 0s sujeitos docentes em sua heterogeneidade e complexidade,
descartando a possibilidade de considerar as professoras de Educacéao Infantil como
uma entidade homogénea ancorada em fundamentos lineares, a-histéricos e de
validade transcendente (SOUTHWELL, 2014).

Na medida em que a profissionalidade esta predominantemente associada a
um (ou alguns) dos possiveis significados (cuidadora? professora? professora-
cuidadora?), as politicas produzidas nesse sentido estabelecem uma norma, uma
trajetoria desejavel, uma série de condicbes que caracterizam a profissional docente
de creche e pré-escola. Assim, uma dispersdo de praticas, trajetérias, experiéncias
sdo acompanhadas por uma perspectiva de formagéo.

Reitero aqui meu entendimento de politica como traducéo, considerando que

as sedimentacOes de sentidos estdo sempre operando reinscricdes e assumindo
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outras configuracdes. Como abordei nos capitulos anteriores, no cenario de lutas
travadas no periodo entre 2009 e 2019 em torno das questbes curriculares da
Educacéao Infantil, diferentes segmentos estiveram empenhados.

Em 2009, o Ministério da Educacdo, por meio do Programa Curriculo em
Movimento'’, reativou a defesa de diretrizes e de bases comuns para o curriculo. Em
se tratando da Educacéo Infantil, o MIEIB colaborou com o projeto de Cooperacéo
Técnica firmado entre a Coordenacdo Geral de Educacédo Infanti do MEC e a
Faculdade de Educacdo da UFRGS, na elaboracdo de orientagcbes curriculares para
as praticas cotidianas na Educacdo Infantil. Nesse mesmo ano foi publicada a
Resolucdo n°® 5/2009, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil. No ano seguinte, o documento Brasil (2010) foi publicado com o
propodsito de “disseminagao” dessas Diretrizes.

O texto da DCNEI (BRASIL, 2009, 2009a, 2010) articula anseios que
fomentavam os debates no campo da Educacéao Infantil desde a década de 1980. O
principal deles refere-se ao processo de revisdo de concepc¢des sobre a educacéo de
criangas em espagos coletivos, em especial, ao trabalho desenvolvido com os bebés
e as criancas de até trés anos na creche, e com as criangas de quatro e cinco anos,
visando articular e nao antecipar 0S processos experienciados no Ensino

Fundamental. Assim, expressa o texto das Diretrizes:

Em especial, ttm se mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar
o trabalho junto as criancas de até trés anos em creches e como assegurar
praticas junto as criancas de quatro e cinco anos que prevejam formas de
garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, sem antecipacdo de conteddos que serdo trabalhados no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2010, p. 7)

Entretanto, como bem destaca Mouffe (1996), os consensos sao fortemente
conflitivos, uma vez que sempre funcionam por exclusdes para que possam existir.
Em lugar de representarem homogeneamente a vontade coletiva, sdo produzidos por
operagdes que tendem a eclipsar conflitos internos e disputas antagdnicas.

A proposta de uma base foi projetada como uma interpretacdo mais restritiva
de curriculo e de educacdo (CUNHA; LOPES, 2017), servindo para ampliar uma
normatividade curricular centralizada nacionalmente, que vinha sendo estabelecida

desde os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL,

17 Para informacgdes sobre o Programa acesse: http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-
1312968422/apresentacao. Na aba “Relatérios” é possivel consultar as publicagdes do Projeto de Cooperacéo
Técnica MEC e UFRGS para a construgdo de Orientagfes Curriculares para a Educagéo Infantil.



http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422/apresentacao
http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422/apresentacao
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1998a) e o Referencial Curricular Nacional (BRASIL, 1998), no caso da Educacéo
Infantil. Entidades como FORUMDIR e ANFOPE, juntamente com outras
organizacbes como o movimento Todos pela Educacdo e o MIEIB também
constituiram um apoio a producao de uma BNCC.

Nesse contexto, a defesa da necessidade de uma Base Nacional Comum, no
campo da Educacdo Infantil, residiu, sobretudo, na ansia de “operacionalizar as
diretrizes curriculares, isto €, de construir uma orientacdo a partir da qual os
professores pudessem desenvolver suas praticas” (CAMPOS; BARBOSA, 2015, p.
359). Nesse entendimento parecia estar incutida a mitificacdo de que as Diretrizes
Curriculares nao foram claras o suficiente sobre o que deveria ser trabalhado com a
faixa etaria de 0 a 5 anos. Com isso, reafirmou-se o posicionamento de organizacdes
internacionais de que, depois desse conjunto de diretrizes, a etapa seguinte seria
oferecer as professoras maior detalhamento dessas definicbes curriculares com
“guias praticos” para ajudar as educadoras a entenderem “0 que sao boas atividades
e também como adota-las” (BM, 2011, p. 26).

No processo de producdo da BNCC/EI, grupos se posicionaram contrarios a
uma base comum, argumentando, 0 engessamento que causaria as instituicdes, que
teriam que submeter suas propostas curriculares a uma programacao pré-definida.
(AQUINO, MENEZES, 2016; CRUZ, MORUZZI, 2016; SANTIAGO, FARIA, 2016;
GOBBI, 2016). Outros, porém, muito imbuidos do discurso da necessidade de
reafirmacao do lugar da Educacao Infantil no sistema educacional, alegaram que,
assim como o Ensino Fundamental, a Educacédo Infantil também deveria “elencar
pontos basicos” (OLIVEIRA, 2019, p. 77), entendidos como capazes de resolverem o
conflito tanto da concepcdo assistencialista-higienista quanto da concepcéo
escolarizante da area.

Tanto o texto da DCNEI quanto o texto da BNCC assumem-se como

mandatdrios. As Diretrizes como aquelas que:

orientam a formulacéo de politicas, incluindo a de formagéo de professores e
demais profissionais da Educagcdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo pelas unidades de seu Projeto Politico-
Pedagdgico e servem para informar as familias das criancas matriculadas na
Educacéo Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem
ocorrer. (BRASIL, 2009a, p. 3)

E, a BNCC como aquela que “integra a politica nacional da Educacéo Basica e

vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e acdes, em ambito federal,
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estadual e municipal, referentes a formacao de professores [...]” (BRASIL, 2018, p. 8).
Com uma redacdo bastante pretenciosa, o texto da Base apresenta-se como
documento oficial “completo e contemporaneo, que corresponde as demandas do
estudante desta época, preparando-o para o futuro.” (BRASIL, 2018, p. 5).

Arquitetada na promessa de assegurar “aprendizagens essenciais” a todos
(BRASIL, 2018), a BNCC restringe o conhecimento a conteudos obijetificados e as
relacdes entre os sujeitos em diferentes espacos e tempos educativos a algo que esta
previamente estabelecido como o mais adequado para cada faixa etaria. No entanto,
apoiada na critica que a Teoria do Discurso faz ao racionalismo, questiono a ideia de
gue haja conhecimento objetivo, cuja acumulacdo conduz ao alcance da verdade
sobre o mundo, sobre quem somos e como devemos agir de maneiras universais e
verdadeiras. Opero com a ideia de conhecimento como ambiguo, contextualizado e
localizado, contingente, provisorio e precério. Com esse registro, ndo s6 a nocao de
conhecimento universal, imutavel e absoluto é desestabilizada, como também os
projetos curriculares que tentam formar uma identidade profissional docente
preestabelecida (LOPES, 2013; BORGES, 2015).

Ao determinar que aprendizagens sdo “essenciais” para cada faixa etaria, a
BNCC funciona como uma tentativa de controlar o social, constrangendo
determinados sentidos e significados. Entretanto, as interpretacdes (sentidos) que
serdo feitas dos objetivos listados e as situacdes de aprendizagem (significacdes) ndo
sdo processos estaveis nem passiveis de serem controlados. Embora tenha a
pretensdo de completude, a BNCC continuara sendo uma forma precéaria e
contingencial de significagdo do curriculo, do curriculo de Educacéo Infantil, do
curriculo de formacéao de professores, ou qualguer outro, no campo da discursividade.

O texto da BNCC traz tracos discursivos que reificam a identidade docente
como possibilidade de articular demandas como justica social e qualidade da
educacdo, enfatizando a necessidade de reformulacdo do curriculo dos cursos de

formacao docente para alinha-los a sistemas de avaliacdo em grande escala.

A BNCC por si s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na
Educacéo Béasica do Brasil, mas é essencial para que a mudanca tenha inicio
porque, além dos curriculos, influenciara a formacdao inicial e continuada
dos educadores, a producdo de materiais didaticos, as matrizes de
avaliacbes e 0s exames nacionais que serdo revistos a luz do texto
homologado da Base. [grifos meus] (BRASIL, 2018, p. 5)

Desse trecho, chamo a atencao para uma logica que responsabiliza o professor

(e sua formacdao) por viabilizar ou conter o quadro de desigualdade social. Trata-se de
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uma articulagdo hegemébnica que qualifica o professor como “agente de
transformac&o” tanto da educacdo quanto da sociedade. E possivel encontrar essa
articulacéo discursiva sob diferentes enfoques em varios documentos (ANFOPE,
2012, 2014, 2016, 2018; BM, 2011, 2011a; BID, 2016; TPE, 2013), tal como abordei
no capitulo anterior. Um desses vieses que quero retomar é o enfatizado pelo
movimento Todos pela Educacédo e também pelos think tanks do Banco Mundial e do
Banco Interamericano de Desenvolvimento, que insistem na ideia de curriculo por
competéncias e de politicas de avaliacdo nacional como condicao para a melhoria da
qualidade do ensino.

O texto da BNCC traz essa énfase nas competéncias, no “saber-fazer”, o que
de certa forma, reinscreve a tradicdo instrumental e utilitarista da educacao e, em
especifico, da formacgéo docente. Autores do campo da Educacao Infantil, como Sénia
Kramer (1982) e Fulvia Rosemberg (2002), por exemplo, j& vinham denunciando que
esse discurso tinha forte influéncia do setor privado no sistema publico (ver discussdes
da secdo 1.2). Em contrapartida, a nocdo de competéncias € defendida pelos
organismos de iniciativa privada como “resposta” as demandas de justi¢ca social e de
gualidade da educacéo.

Apesar do texto da BNCC afirmar que “as habilidades ndao descrevem acdes ou
condutas esperadas do professor, nem induzem a opc¢do por abordagens ou
metodologias” (BRASIL, 2018, p. 30), apresenta um pretenso controle sobre o que
professor deve fazer e como deve proceder. Inclusive, impde suas prerrogativas sobre

os cursos de formacédo docente, tal como se Ié no excerto abaixo:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da
formacédo inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC.
A acdo nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que
responde pela regulacédo do ensino superior, nivel no qual se prepara grande
parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a relevancia dos
professores e demais membros da equipe escolar para o sucesso dos alunos,
essa é uma acgdo fundamental para a implementacao eficaz da BNCC. [grifos
meus] (BRASIL, 2018, p. 21)

Ainda que os processos de fixidez identitaria parecam postos desde sempre,
eles sdo construcdes enunciativas que estabelecem sentidos. E justamente nessa
tentativa de estabilizac&do de sentidos que a politica opera. Apoiada em Mouffe (1996),
defendo que a concepc¢do de politica engloba dimensdes do antagonismo politico
imanente a toda sociedade humana e construidas por relacdes de multiplos contextos.

Por essas lentes, as politicas de curriculo ndo séao vistas como producdes de uma
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hierarquia verticalizada, mas como relagbes de forcas que produzem sentidos
ambivalentes, a medida em que circulam iniameros discursos e textos que se
ressignificam em diferentes contextos.

Assumindo a radicalidade e a heterogeneidade social, conforme a teoria
laclauniana-mouffeana, afirmo o carater indeterminado, precario e contingencial dos
processos hegemodnicos. Partindo disso, argumento que néo existe fundamento
absoluto que sustente qualquer identidade para a profissional de Educacéao Infantil.
Os processos de subjetivagdo que a constituem séo tradugdes operadas por disputas
de sentidos através de atos de poder, 0os quais ndo sao absolutos. Ao contrario, sao
sempre afetados por outras possibilidades, antagonismos, que assumem certa
configuracdo e se apresentam para fixar determinados sentidos. Nesses processos, 0
carater politico entra em jogo nas producdes discursivas.

As duas secBes que compdem este capitulo expressam um exercicio de
interpretacao dos textos da DCNEI e da BNCC/EI no que se refere a profissionalidade
docente. O foco esta nos processos de identificacdo/subjetivacdo, sobre modos de
ser e de fazer a docéncia de Educacéao Infantil. Procuro destacar alguns discursos da
comunidade epistémica, interpretados nos capitulos anteriores, que se reinscrevem
nesses textos.

Investigo como certas noc¢des que integram a tradicdo do campo da Educacéo
Infantil e da formacgéo de professores, e que tensionam as formacdes discursivas, se
reconfiguram para facilitar ou dificultar/bloquear determinados discursos na disputa
por sentidos da profissionalidade docente. Considero que essa € a condi¢ao politica
das articulacOes discursivas, nao existindo qualquer ato de significacdo que seja
necessario em si mesmo, mas sempre marcado pela contingéncia (LACLAU, 1990,
2011). Assim, privilegio as articulagdes discursivas produzidas pelos variados sujeitos
gue disputam hegemonia em torno da formacao docente para a Educacao Infantil.
Faco esse movimento, analisando os textos da DCNEI e da BNCC/EI, ambas
entendidas aqui como representacdes de uma politica, que tenta regular e normatizar
o curriculo da Educacéao Infantil, agregando demandas curriculares distintas em torno
da formacé&o docente para atuar nessa etapa educacional.

Na primeira secdo, procuro apresentar e revolver certas concepcgoes
concernentes a identidade da profissional de Educagdo Infantil, defendendo as
relacdes contingentes de uma identificacdo, na medida em que outras articulacdes

também séo possiveis. Na segunda secdo, analiso a dispersdo dos sentidos de
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‘cuidar” e “educar” constituidos a partir de relagdes discursivas antagbnicas que

marcam os discursos em torno da pratica pedagogica.

4.1 Representacdo da profissional de Educacao Infantil produzida na luta
politica (Cuidadora? Professora? Professora-cuidadora?)

No discurso da profissionalidade associado as politicas curriculares para a
Educacao Infantil, ha uma forte tendéncia ao fortalecimento de sentidos com viés
utilitarista e pragmatista, e uma tendéncia a essencializacdo do trabalho dessa
profissional. Essa essencializacdo € uma construcéo que tem efeitos no social e esta
bastante naturalizada. Esses efeitos exteriorizam-se nas praticas discursivas que
dizem como é ou como deveria ser a professora de bebés e criancas pequenas:
delicada, sensivel, atenciosa, reflexiva, observadora, mediadora em um espaco de
interacdo complementar ao da familia, etc. (BRASIL, 2009a, 2018).

A partir da perspectiva na qual me apoio, aposto na descentralizacdo dos
sujeitos, considerando que criancas e professoras de Educacdo Infantil existem
através das relacdes que estabelecem entre si, sempre em um contexto particular
(especifico do tempo e do lugar). Nao existe algo como “a” crianga e “a” professora,
como um estado essencial a ser descoberto, definido e entendido, de modo que se
diga “o que” a docéncia de criancas de 0 a 5 anos “realmente €”. As identificacbes sao
construidas e reconstruidas em contextos especificos, mutaveis e nos quais o
significado do que as professoras de Educacéo Infantil sdo, podem e devem ser, ndo
€ definitivo. Constituem-se em processos hibridos e justapostos, construidos de
maneira dinamica e fluida.

Nesta sec¢do, mobilizo cadeias de producédo de sentido que forjam os discursos
da profissionalidade docente. Para tanto, a partir da minha leitura dos textos da DCNEI
e da BNCC/EI, revolvo sentidos tensionados por representagcdes da professora de
Educacéao Infantil como: especialista em bebés e criancas pequenas; profissional com
competéncias e habilidades complementares as da familia; agente comprometida com
a diversidade e a justica social; e como a intelectual polivalente, que produz saberes
docentes.

Essas construgbes discursivas se antagonizam com a ideia de leiga, tia,
cuidadora, etc. Blogueiam e afirmam aspectos da disputa por hegemonia em torno de
um projeto de formacédo profissional. No entanto, essa mobilizacdo também faz

circular demandas variadas, demonstrando que nenhuma identificagéo € permanente.
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Para se afirmar, uma identidade sempre vai negociar com outras situacoes, “fungdes”,
“atribuicdes” nao conciliaveis, que extrapolam a ambiguidade.

Considero oportuno voltar a discussao de como a ideia de “vocagao docente”
ou de “dom para cuidar de criangas” oferece condicbes de possibilidade para que
essas logicas identitarias sejam fortalecidas. Como j& mencionei na introducdo da
Tese, as professoras e as estudantes aspirantes a essa docéncia sao interpeladas
por diferentes processos de identificacdo. Um primeiro movimento, nesse jogo de
negociacdes de sentido, foi a passagem da Educacgédo Infantil das secretarias de
assisténcia social para os sistemas de ensino (BRASIL, 1996). Esse acontecimento
possibilitou a ampliacdo da cadeia discursiva em prol da identificacdo dos sujeitos
trabalhadores em creche e pré-escola como “profissionais”.

Na secdo 1.2, fiz um exercicio de reativacdo de sentidos dos discursos
religioso, higienista, psicolégico e pedagdgico com a finalidade de interpretar
contingéncias que possibilitaram que algumas ideias e proposices fossem
blogueadas e outras qualificadas como importantes e necessarias para a afirmacao
da educadora como profissional da Educacéo Infantil. Embora haja certo acordo de
que essa trabalhadora seja identificada como “professora” e ndo como “cuidadora”,
sdo variadas as enunciagbes que possibilitam sua afirmagdo como profissional
docente que educa e cuida de criancas de 0 a 5 anos, numa representacao que aqui
chamo de “professora-cuidadora”.

Reitero que uma representacao é sempre precéria, nebulosa e equivoca, sendo
apenas mais uma forma de significagdo, dentre tantas outras (LACLAU, 2000). Desse
modo, operamos com processos de identificacdo considerando parcialidades de
sentido. No texto da BNCC/EI, o argumento identitario para a professora de Educacao
Infantil ndo se apresenta tdo explicito como acontece no texto da DCNEI, mas ambos
guardam similaridades em seus modos de disputa de sentidos dessa
profissionalidade.

Considero que nas Diretrizes a representacdo da professora de Educacao
Infantil esta atrelada a ideia de gestora dos espagos-tempos educativos, cujo papel
vai além da sala de aula (envolve relagbes ambientais, familiares, etc.), numa
perspectiva de consolidar um dado projeto de nacao (que se pretende democratico).
No que se refere a Base, a identificagdo da professora de Educacdo Infantil esta mais
na sua atuacdo em sala, sendo aquela que conhece os aspectos relacionados ao

desenvolvimento infantil e sabe aplicar seus conhecimentos na prética. Disso decorre
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o investimento atual em treinamentos, capacitagbes baseadas em evidéncias
cientificas (objetivismo).

A DCNEI assume a perspectiva da crianga como “centro do planejamento
escolar” (BRASIL, 2009, p. 1). Essa centralidade na crianga incorpora marcas da
Sociologia da Infancia, que vém acentuando sua defesa em favor da especificidade
das criancas. Suas articulacdes discursivas procuram estabilizar outro sentido para
infancia, deslocando-a de um lugar que a restringia a uma fase de preparacao para a
vida adulta para outro que considera a crianca em sua alteridade, como sujeito situado
no tempo e no espaco, nem copia nem o oposto do adulto, apenas diferente deste.

E possivel interpretar que, nos textos da BNCC/El, a psicologia do
desenvolvimento aparece como regime discursivo dominante. A versdo em vigor
demonstra que seus formuladores permanecem confiando em uma compreensao de
crianca unificada e essencializada para proporcionar um relato “verdadeiro” da
infancia e uma base para a politica e para a pratica pedagdgica. A imagem a seguir

foi escolhida como exemplo dessa abordagem:

Figura 1: Organizagdo da BNCC/EI em trés grupos etérios

Bebés Criangas bem Criancas
(0-1a6m) peguenas pequenas
(la7m-3allm) (4a-5allm)

Em cada campo de experiéncias, sao
definidos objetivos de aprendizagem

Objetivos de

aprendlza_gem e e desenvolvimento organizados em
desenvolvimento trés grupos por faixa etaria.

N\

Fonte: BNCC (2018, p. 25)

A fixacdo de objetivos por faixa etaria sugere uma perspectiva cronolégica de
progresso e de evolucdo linear dos sujeitos por meio de etapas sequenciais com
padrdes predefinidos para cada idade, como se o desenvolvimento humano fosse algo
previsivel e objetivo. Todavia, cabe destacar que a utilizagdo dos termos “bebés”,
“criangas bem pequenas”, “criangas pequenas” e “criangas maiores” vincula-se a um
movimento dentro da comunidade de Educacéo Infantil (BARBOSA, 2009) que passou
a utilizar uma nomenclatura diferenciada para destacar as especificidades da faixa
etaria de 0 a 3 anos, visto que o Estatuto da Crianca e do Adolescente considera as

pessoas de até 12 anos como criangas, de forma genérica. Inclusive, estudos como
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os de Santos (2009), Secanechia (2011), Barbosa e Gobbato, (2017), Gutierres e
Garcia (2019) problematizam a invisibilidade do bebé e da crianca bem pequena na
formacéo inicial de pedagogas, as quais saem do curso com pouco conhecimento da
creche, uma vez que nao dispdem (ou dispdem de pouquissimas) vivéncias
académicas com foco no atendimento da crianga de O a 3 anos.

Desse modo, 0 que questiono aqui ndo € a nomenclatura, até porque considero
esse movimento feito em defesa das particularidades da primeirissima infancia como
uma entre tantas outras praticas discursivas que disputam sentidos nas politicas de
curriculo para a Educacgéo Infantil. Quero, pois, colocar em questdo, a tentativa de
normatizacao e controle como um argumento central na BNCC, que pautada por um
discurso da necessidade de eficiéncia do sistema educacional, legitima perspectivas
de padronizacdo do desenvolvimento infantil e constrange (contingencialmente) as
multiplas possibilidades de ser crianca e professora, tornando algo que é particular
em universal.

Entretanto, essa tentativa de produzir fechamentos na significacdo néo € capaz
de cessar o movimento das diferencas (LACLAU, 2011), da producédo de outras
significacdes no campo da discursividade. Outra demanda da comunidade de
pesquisadores da Educacédo Infantil também é posta em circulacdo: pela “ampliagao
do conceito de infancia para além de um recorte etario”, em um processo de
identificacdo das criangas “como inventoras de novas formas de se ter determinada
idade, questionadoras das finalidades das idades da inféancia e propositivas na
construgcdo de uma pedagogia antiidadista e interetaria” (PRADO, 2012, p. 160).

A tradicdo moderna que agrupa, divide, segrega, isola as criangas em termos
de suas aptiddes e capacidades cognitivas especificas € tensionada por outros
campos de saber como a sociologia e a antropologia, articulados, por exemplo, as
producdes italianas no campo da Educacéo Infantil (EDWARDS; GANDIN; FORMAN,
2016). Ressalto que as demandas associadas a esses discursos sdo bastante
diferenciadas. Reivindicam considerar a crianca em seu contexto, com suas
manifestacdes e expressoes culturais. Salientam a capacidade de transgresséao, de
sociabilidade, de invencéo e criacdo das criangas, visto que elas nos desafiam, nos
surpreendem, propondo o inusitado, num espago previsto, planejado e organizado,
mostrando que ndo detemos o controle sobre seus pensamentos e atitudes como
ousamos supor (PRADO, 2012).

N&o obstante, além de uma perspectiva desenvolvimentista, negociacoes de
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sentidos trazidos do campo da sociologia também marcam o texto da BNCC/EI. Ao
citar um trecho da DCNEI referente as interacdes e brincadeiras como 0s eixos
estruturantes da Educacao Infantil, o texto da Base conserva a concepc¢ao de crianca
como sujeito de direitos e descreve “seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
para que as criangas tenham condi¢cdes de aprender e se desenvolver: Conviver,
Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se” (BNCC, 2018, p. 25).

Nas Diretrizes, a crianga € o sujeito que “brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p. 12). Essa concepg¢éo de crianga
foi posta em circulacéo pela literatura do campo da Pedagogia da Infancia que, como
abordei na sec¢éo 3.2, defende a crianca e seus processos de constituicdo como seres
humanos em diferentes contextos sociais, culturais, intelectuais, criativos, estéticos,
expressivos e emocionais (ROCHA, 2001). Nessas inscri¢cdes, articulam-se projecdes
para a profissional a ser formada para trabalhar com esse projeto de crianca.

A seguir realizo um exercicio de analise envolvendo a identificacdo de
tentativas de representacdo da professora de Educacado Infantil, entendendo que
essas tentativas fazem parte do processo de disputa por constituir como hegemaonico
determinado modo de interpretar o que significa ser professora de creche e pré-

escola.

4.1.1 A professora-cuidadora de bebés e criangcas pequenas
Realizando uma interpretacdo das demandas e articulacdo da comunidade
epistémica que se hegemonizam na DCNEI, destaco uma primeira representacao
como a de profissional com formacao especifica para educar e cuidar de criancas de

0 a 5 anos.

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de
zero a cinco anos de idade por meio de profissionais com a formacao
especifica legalmente determinada, a habilitacdo para o magistério
superior ou meédio, refutando assim funcBes de carater meramente
assistencialista, embora mantenha a obrigacdo de assistir as necessidades
béasicas de todas as criangas. [grifos meus] (BRASIL, 2009a, p. 4)

Uma cuidadora seria aguela que limpa, alimenta, troca fralda, cuida para as
criancas ndo se machucarem. Ja uma professora seria aquela capaz de oferecer as
criancas o0s conhecimentos acumulados pela humanidade. No entanto, ser

considerada uma profissional que cuida e educa indissociavelmente, ou seja, uma
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“professora-cuidadora”, em certa medida, promove uma articulagdo que vem
sustentando os discursos da profissionalidade docente que se fortaleceram a partir do
inicio dos anos 2000. Na minha compreensao, essa produgado de sentidos habita “a
ambiguidade do carater impossivel da formacdo. Ha, num mesmo movimento, uma
recusa e uma aposta das/nas questdes profissionais propriamente ditas (levando em
conta as profissdes supostas como nobres)” (LOPES; BORGES, 2015, p. 497).

Nesse sentido, retomo os argumentos de Lopes e Borges (2015) que, ao
discutirem como se desenvolvem as lutas politico-discursivas pela significagcdo do
curriculo com a abordagem pés-fundacional, convocam os discursos da formacao
docente da Educacdo Basica. As autoras argumentam que anteriormente se
preconizava a figura da professora como guardia da moral e dos bons costumes, do
status quo, entretanto, apds os anos 1990, a docente passa a ser vista como
“profissional”, que tem dominio de conhecimentos sistematizados. Conforme as
autoras, a profissional docente passa, contextualmente, por diferentes subjetivacdes,
por isso é incabivel presumir que ela sera a mesma para as diferentes areas nas quais
e formada. Inspiradas em Freud e Derrida, cujas abordagens assumem 0 equivoco e
o fracasso constitutivos da acdo de educar, as autoras questionam a nocdo de
formacdo como algo aplicavel a todos o0s contextos e argumentam que qualquer
projeto de formacdo que se pretenda univoco esta fadado ao fracasso, pois sera
sempre diferente do que foi previsto ou planejado, uma vez que ndo é possivel
controlar os processos de identificacdo dos sujeitos e prever quem esta sendo
formado. Aproximo-me dessa argumentagcdo para interpelar concepcdes que se
apoiam em um projeto essencialista para as professoras de Educacao Infantil.

No processo de identificacdo de demandas que venho realizando no decorrer
desta investigacao, destaco que o antagonismo que estabiliza o discurso da formacéo
especifica envolve a rejeicdo a formagdo generalista, no mesmo movimento em que
afirma a polivaléncia e o caracter multifuncional dessa docéncia. Considero que esse
€ um discurso hegemonico, tendo em vista o expressivo numero de autores e grupo
gue defendem a ideia de uma formacgéo pedagdgica especifica para Educacéo Infantil
(CAMPOS, 1999; KISHIMOTO, 2005; KIEHN, 2007; ALMEIDA, 2009; FARIA, 2014;
BARBOSA, RICHTER, 2013; BARBOSA, CANCIAN, WESHENFELDER, 2019;
BORGES, 2019).

Vale destacar que o curso de Pedagogia continua sendo considerado como o

local para formar essa profissional. O que vem sendo enfatizado é que o curso de
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Pedagogia, nas mais variadas instituicdes, necessita de uma formacao que contemple
a especificidade da area de Educacao Infantil. Nisso se intensificam os embates e os
intentos em delimitar o que é especifico da formacao docente para a pequena infancia
(MIEIB, 2009; RNPI, 2010; MPD, 2019).

Essa articulacdo em torno de uma formacao especifica sugere um processo de
reiteracdo da formacéo da pedagoga especialista (BRASIL, 1969), mas nao significa
um retorno as habilitacdes extintas pela DCNP (BRASIL, 2006). O que esta colocado
em pauta é a representacdo de uma profissional que possui habilidades e
conhecimentos especiais “das formas como as criangas, nesse momento de suas
vidas, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e
manifestam desejos e curiosidades de modo bastante peculiares” (DCNEI, 2009, p.
5).

A representacdo de “professora-cuidadora de bebés e criangas pequenas’,
como um dos processos de subjetivacdo/identificacdo que operam via politicas
curriculares, afirma-se a partir de um exterior que a interpela o tempo todo — figuras
escolarizantes e assistenciais — que ameaca sua existéncia e, a0 mesmo tempo,
funciona como condi¢do para que a singularidade se apresente (LACLAU, 2011). Na
minha interpretacdo, esse processo de identificagcdo subverte o sentido da
profissionalidade docente de Educacédo Infantil numa relacdo de parcialidade que
estabelece com “outro” sujeito: a professora de Ensino Fundamental, a assistente

social e a baba.

4.1.2 A profissional com competéncias e habilidades complementares as da familia

Investigacbes na literatura especializada do campo da Educacdo Infantil
(BARBOSA, RICHTER, 2013; BUJES, 2001; PINAZZA, 2003; ONGARI, MOLINA
2003) apontam que, principalmente no caso das educadoras que trabalham com
bebés, a especificidade da formacdo em relagdo a criangas de tdo pouca idade
demanda a realizacdo de funcdes de take-care analogas aquelas realizadas dentro
da familia.

Pesquisas que investigam o cotidiano da Educacéo Infantil (ONGARI, MOLINA,
2003; NASCIMENTO, 2003; GARCIA, 2005) indicam que a coexisténcia de posi¢cdes
profissionais e familiares mostra-se particularmente complexa, visto que a funcdo da
educadora nos primeiros anos de vida envolve compartilhar com os responsaveis

aspectos de cuidado, atendimento e apoio ao crescimento da crianca. Nesse sentido,
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forma-se uma cadeia que articula referenciais domésticos e profissionais em um
processo de identificacdo que combina habilidades e saberes do trabalho doméstico
e da maternagem.

A ideia de “mae substituta” ou “tia” — de uma parente postica como disse Freire
(1997) — sofreu deslocamentos a partir do adensamento de politicas educacionais e
de legislacdes do final dos anos 1990. As DCNEI e a BNCC/EI, no decorrer dos anos
2000, demarcam esse deslocamento, dando énfase na complementariedade das

acOes de cuidado e educacéo realizadas na familia e na Educacao Infantil.

A familia constitui o primeiro contexto de educacao e cuidado do bebé. Nela
ele recebe os cuidados materiais, afetivos e cognitivos necessarios a seu
bem-estar, e constréi suas primeiras formas de significar o mundo. Quando a
crianga passa a frequentar a Educacéo Infantil, € preciso refletir sobre a
especificidade de cada contexto no desenvolvimento da crian¢a e a forma de
integrar as acbes e projetos educacionais das familias e das instituicdes.
Essa integracdo com a familia necessita ser mantida e desenvolvida ao longo
da permanéncia da crianca na creche e pré-escola, exigéncia inescapavel
frente as caracteristicas das criancas de zero a cinco anos de idade, o que
cria a necessidade de dialogo para que as préticas junto as criangas néo se
fragmentem. (DCNEI, 2009a, p. 13)

[...] as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos
construidos pelas criangas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagdgicas, tém o objetivo
de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criancgas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educacéo familiar — especialmente quando se trata
da educacdo dos bebés e das criancas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como
a socializacdo, a autonomia e a comunicacéo (BNCC, 2018, p. 36)

Assinalo essa identificacao de “profissional com competéncias e habilidades
complementares as da familia” como uma regularidade na dispersao, ou seja, como
um conjunto de posi¢des diferenciais que ganham o significado de uma totalidade sob
certos contextos de exterioridade (LACLAU; MOUFFE, 2015). Embora haja uma
contraposicdo a ideia de maternagem no percurso de constru¢do da profissdo, o
discurso da experiéncia feminina, principalmente relacionada a maternidade,
circunscreve saberes e fazeres dessa profissional.

Nesta via, opera-se com reinscricobes da pedagogia froebeliana, que
considerava a mulher, sobretudo a mée, como a pessoa indicada para desenvolver o
trabalho com bebés e criancas pequenas. Como abordei na secéo 1.2, a pedagogia
de Froebel repercutia uma concepc¢ao de mulher e de mée que vinha sendo fortemente
difundida naquela época: de esposa e mae dedicada e dotada do dom divino de

educar — a educadora nata. Contudo, esses rastros de sentidos se deslocam de modo
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gue o significante “educadora” se insere em posi¢cOes diferentes das atuagdes
domésticas. Apesar disso, a diferenciacéo entre os tipos de cuidados oferecidos pela
professora de Educacéao Infantil e pela mée néo é 6bvia (BAHIA, 2008; LIRA, 2017).
Mais a frente, ocupo-me com essa discussdo sobre as praticas de
cuidar/educar, mas neste momento, considero pertinente destacar que a diferenciacéo

mais explicita nos textos da DCNEI e da BNCC/EI € a intencionalidade educativa.

Essa intencionalidade consiste na organizacéo e proposicéo, pelo educador,
de experiéncias que permitam as crian¢cas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as relagbes com a natureza, com a cultura e com a
producéo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se,  vestir-se,  higienizar-se), nas brincadeiras, nas
experimentacdes com materiais variados, na aproximacdo com a literatura e
no encontro com as pessoas. (BRASIL, 2018, p. 39)

Nessa perspectiva, as professoras e professores compreendem que, embora
compartilhem a educacao das criangas com os membros da familia, exercem
funcdes diferentes destes. Cada familia pode ver na professora ou professor
alguém que Ihe ajuda a pensar sobre seu proprio filho e trocar opinides sobre
como a experiéncia na unidade de Educagéo Infantil se liga a este plano.
(BRASIL, 2009a, p. 13)

Em ambas as enunciacfes a centralidade esta na habilidade profissional de
colocar os saberes em acdo com intencionalidade (diferente de um processo mais
espontaneo como acontece nas relagdes familiares), ou seja, na sua capacidade de
“‘planejar’ as ag¢des pedagogicamente. Quanto a isso ha uma expressiva diferenca
entre o discurso representado na DCNEI e o representado na BNCC/El. Nas
Diretrizes, o planejamento da professora de Educacéao Infantil aparece como algo que
se baseia nas relacbes com as criancas. Na Base, entretanto, como algo
fundamentado em critérios pedagdgicos pré-definidos, com uma énfase que parece

lembrar um modelo analogo ao da escola de Ensino Fundamental.

4.1.3 A profissional comprometida com a diversidade e a justica social
A ampliacéo das discuss6es multiculturais também vem disputando espaco no
campo do curriculo da Educacdo Infanti (MOTA, LIMA, 2012; ALMEIDA,
HENRIQUES, 2018). A insercdo da tematica da diversidade das culturas que formam
0 espaco da creche e da pré-escola, a pluralidade das relacdes familiares e
comunitarias, passa a entrar no rol das demandas curriculares para a formacéo inicial

da professora de Educacao Infantil (SOARES, 2009; PAVAN, 2010).

Na formacao de pequenos cidaddos compromissada com uma visao plural
de mundo, é necessario criar condicdes para o estabelecimento de uma
relacdo positiva e uma apropriacéo das contribui¢cdes histérico-culturais dos
povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises
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da América, reconhecendo, valorizando, respeitando e possibilitando o
contato das criancas com as historias e as culturas desses povos (BRASIL,
20094, p. 10)

Forjadas em um terreno de desigualdades sociais, as demandas registradas
como da populacdo do campo, dos povos da floresta e dos rios, dos indigenas,
quilombolas e afrodescendentes séo articuladas no texto da DCNEI como tentativa de
defesa da luta democratica. No Parecer de revisdo das Diretrizes € mencionado que
as professoras de Educacado Infantil “geralmente ndo possuem formagdo para o
trabalho com essas populacdes, o que caracteriza uma flagrante ineficacia no
cumprimento da politica de igualdade em relacdo ao acesso e permanéncia na
Educacao Infantil e uma violacdo do direito a educagao dessas criangas” (BRASIL,
20094, p. 12).

Para discorrer sobre esse aspecto, considero pertinente mencionar a
argumentacdo que Macedo (2006) realiza a partir da andlise de producdes sobre o
curriculo no Brasil. Conforme a autora, tanto nas perspectivas tradicionais quanto nas
criticas e pds-criticas, a discussédo sobre a cultura permanece como objeto de ensino,
como um “repertério de sentidos partilhados, produzidos em espagos externos a
escola” (MACEDO, 2006, p. 101). A autora menciona tensionamentos dessa
perspectiva que remeteram maior centralidade aos processos cotidianos, realizados
no ambiente escolar. Fazendo uma ponte com esses apontamentos da autora,
interpreto que ha um empreendimento no campo da Educacao Infantil no sentido de
conceber a producéo da cultura como algo que se desdobra nas/pelas interacdes
cotidianas entre professoras e criangas.

Uma politica que promova com qualidade a Educacéo Infantil nos préprios
territdrios rurais instiga a construgao de uma pedagogia dos povos do campo
— construida na relacdo intrinseca com os saberes, as realidades e
temporalidades das criancas e de suas comunidades — e requer a necessaria
formagé&o do professor nessa pedagogia. (BRASIL, 2009a, p. 12)

Nessa identificacdo da professora de Educacgéo Infantil como profissional com
formacao para diferentes infancias, expressa-se um alargamento no sentido de que a
profissionalidade dessa docéncia ndo se restringe a sala de aula. Inscreve-a no
projeto de sociedade democratica, como agente social comprometida com a
construcéo “de uma sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada”
(BRASIL, 2009a, p. 5).

Na interpretacdo que realizo dos textos da DCNEI e da BNCC/EI, destaco
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enunciagdes associadas aos significantes de diversidade, igualdade e equidade, que
circunscrevem esse espaco de representacao da professora de Educacéo Infantil e
“‘entram nesse jogo politico disputando a significagdo da luta politica democratica”
(LOPES; MOREIRA, 2020).

Quadro 11: Enunciacbes relacionadas aos significantes diversidade, igualdade e equidade na
representacdo docente

DCNEI BNCC
(BRASIL, 2009a) (BRASIL, 2018)
e Ser comprometida com as diversidades, | ® S€r comprometida com as culturas
considerando a origem urbana das creches e | Plurais, dialogando com a diversidade
pré-escolas e sua extensdo em territorios ndo- | cultural das familias e da comunidade (p.
urbanos (p. 11); 37)
e Ser comprometida com a diversidade cultural e
° étnico-racial (p. 10);
R | » Ser comprometida com o olhar acolhedor de
% diversidades as criancas filhas de agricultores
§ familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
a ribeirinhos, assentados e acampados da
reforma agraria, quilombolas, caicaras (p. 10);
e Ser comprometida com o olhar acolhedor de
diversidades também as criangas com
deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo (p. 11);
e Ser comprometida com o acesso de todas as | e Ser comprometida com a reorganiza¢céo
2 criancas aos produtos culturais (livros de dos tempos, espagos e situacbes que
i literatura, brinquedos, objetos e outros garantam os direitos de aprendizagem
Tg materiais), a manifestacbes artisticas e a de todas as criancas (p. 39)
> elementos da natureza (p. 12)

e Ser comprometida com a equidade de | e Ser comprometida com a equidade no
@ oportunidades educacionais entre as criancas planejamento, reconhecendo que as
& de diferentes classes sociais no que se refere ao necessidades das criancas séo
g acesso a bens culturais e as possibilidades de diferentes (p. 15);
| vivéncia da infancia (p. 5).

Fonte: Brasil (2009a, 2010, 2018)

Garantir o direito de aprendizagem de certos conhecimentos e, dessa forma,
envolver as criangas e as familias que séo identificadas como “diferentes da norma”,
parece ser um projeto previsto na BNCC/EI. Os termos “nacional” e “comum”, que
integram a sigla BNCC, constituem-se como marcadores de um discurso que permeia
as politicas curriculares, cujo esforco é aplacar/homogeneizar as diferencas, para
alcancar igualdade, equidade e justica social. Diferentemente do texto da DCNEI, que
nomeia as diferencas (infancias urbanas e rurais, relacbes étnico-raciais,

socioculturais e necessidades educacionais especificas), o texto da BNCC/EI
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expressa certo apagamento dessas diferencas em nome de um universal igual para
todos.

Tanto a DCNEI quanto a BNCC/EI sdo textos que tentam responder de alguma
forma aos anseios sociais por uma sociedade mais justa. Expressam que essa
mudanca requer compromisso docente e, nesse sentido, implica-se a produgao de um
projeto formativo que caminhe em direcdo a diminuicdo de desigualdades. Como ja
discutiram Lopes e Borges (2015, p. 502), “a afirmacdo da promessa utOpica —
formacdo docente para mudar o mundo — pode ser lida como uma tentativa de
reificacdo de uma politica da harmonia, que busca uma sociedade reconciliada
consigo mesma”. Articulo-me as autoras em defesa de que podemos permanecer com
0 projeto de mudar o mundo, no caso desta pesquisa, por meio da formacao de
professoras de Educacdo Infantil, contudo “ndo ha certeza nem sobre o que é o
mundo, nem sobre a mudanca pretendida. Na agenda pds-fundacional, esse
movimento inventa espacos-tempos além da fantasia da utopia e possibilita
deslocamentos no terreno (opaco) da democracia” (LOPES; BORGES, 2015, p. 503).

As enunciagdes indicadas no quadro 11 sdo algumas dentre tantas outras
presentes nos textos das politicas curriculares, que produzem subjetivacdes docentes.
E, como qualquer enunciacdo, sempre remete a tradugcdo. Com a leitura que faco,
interpreto que por mais que se tente produzir um projeto de formacdao inicial para a

docéncia de Educacgéo Infantil que contemple:

a especificidade de bebés, criancas bem pequenas e pequenas,
considerando as questdes étnico-raciais, de género, de classe social, de
deficiéncia, de idade e de sexualidade, respeitando as peculiaridades das
diversas populacbes (agricultores familiares, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria,
qguilombolas, caicaras, povos da floresta) e regidées. (MIEIB, 2018, p.2)

Esse projeto serd sempre contingente. Impossivel de ser perfeito e de
solucionar os problemas sociais de uma vez por todas. Considerando isso, coloco-me
ao lado de pesquisadoras do campo do curriculo (LOPES, 2006, 2013; CUNHA,
LOPES, 2017; LOPES, BORGES, 2015; MACEDO, 2006, 2013) que muito antes de
mim ja vém atuando nessa luta politica, na tentativa de desestabilizar identidades
fixadas e pré-constituidas. Em articulacdo com as autoras, e juntamente com Mouffe
(1996), prefiro pensar que a democracia se faz pela multiplicacdo de espacos de

disputa, pelos conflitos e ndo pelos consensos.

4.1.4 A intelectual com formacao polivalente
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A representacdo da professora de Educacgado Infanti como agente de
transformacdo social articula-se por praticas discursivas que circulam na ANFOPE,
FORUMDIR, MIEIB, dentre outras entidades. Esses movimentos trazem fortes tracos
da ideia de docentes como intelectuais “organicos”, que sabem relacionar elementos
pedagodgicos a praticas e teorias culturais, ambientais, politicas, artisticas,
tecnoldgicas e cientificas. Nas palavras da ANFOPE (2014, p. 39), corresponderia a
“‘dimenséo politica [da formacédo] — organizada por um corpo de conhecimentos que
permitisse uma viséo globalizante das relagdes entre educacao-sociedade e do papel
do educador na superacgao das desigualdades existentes”.

Essa abordagem assumida pelo movimento de educadores, em algum sentido,
marca também os textos da DCNEI e da BNCC/EI:

O curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de praticas
gue buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, cientifico e
tecnolégico. Tais praticas séo efetivadas por meio de relagdes sociais que as
criancas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras
criangas, e afetam a construcéo de suas identidades. (BRASIL, 2009a, p. 6)

Parte do trabalho do educador é refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar 0 conjunto das praticas e intera¢gBes, garantindo a
pluralidade de situagbes que promovam o desenvolvimento pleno das
criancas. (BRASIL, 2018, p. 39)

Pensando na formacédo e na atuacdo da professora de Educacéo Infantil,
parece estar em operacdo nos textos da DCNEI e da BNCC/EI tragos de varias
perspectivas, que se articulam em torno de um projeto de formac&o de uma intelectual
gue produz saberes sobre a docéncia de bebés e criancas pequenas e que também
€ uma agente social, investigadora e animadora cultural, que deve estar apta para
trabalhar com a incluséo e a diversidade cultural, identificando e promovendo as
necessidades especificas das criancas de 0 a 5 anos e de suas diferentes infancias
(GARCIA, 2019). Para isso tudo, institui-se a légica da polivaléncia, da
multifuncionalidade, cujo sentido produzido para a profissionalidade de Educacéo
Infantil centra-se na representacdo da professora como intelectual que sabe das
demandas infantis e como profissional capaz de dar conta de todas elas.

Essa forma de representacao ja foi bem detalhada no Referencial Curricular

Nacional para a Educacéo Infantil — RCNEI, tal como expressa o excerto a seguir:

Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com contetidos de
naturezas diversas que abrangem desde cuidados basicos essenciais até
conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma formacéo
bastante ampla do profissional [...]". (BRASIL, 1998, p. 41)
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A partir da leitura que realizo desses trechos contidos nesses documentos
curriculares da Educacdo Infantii (RCNEI, DCNEI e BNCCJ/EI), interpreto que a
concepcao de polivaléncia é diferente da que € trazida nas Diretrizes Curriculares para
o curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). Como foi discutido na secéo 3.2, a formacéao
da professora de Educacao Infantil no curso de Pedagogia disputa espago num
curriculo generalista que tenta abarcar a docéncia para faixas etarias distintas (bebés,
criancas, jovens e adultos) nas diversas areas do conhecimento e em diferentes
espacos de trabalho (escolares e ndo-escolares), além da formacdo para atuar na
gestao educacional.

Sendo assim, argumento que o processo de identificacdo da pedagoga
polivalente se estende nas diferentes interpretacbes como um traco espectral nas
politicas curriculares da Educacédo Infantil, mas ndo blogueia outras formas de
significacdo. O significante “polivalente” remete sentidos a outras representacgoes, tais
como: ‘“intelectual organica”, “especialista nas diferentes infancias”, “professora-
cuidadora”. Ao retornar a uma citagdo do RCNEI (considerado por muitos do campo
da Educacao Infantil como “superado” pela DCNEI), destaco que, apesar de haver
nuances diferentes (por exemplo, a DCNEIl ndo utiliza o termo “areas de
conhecimento”, mas “eixos ou campos de experiéncias”), ha certas marcas no
processo de identificacdo docente que continuam parecendo “necesséarias” para a
garantia de um projeto social mais amplo.

Na minha intepretacdo, esse processo de representacdo da professora de
Educacao Infantil como “intelectual com formagéao polivalente” produz a sensacéo de
unificar as diferencas de forma que complexidades e especificidades possam estar
articuladas em seu projeto formativo. Relembro aqui que a logica da diferenca e a
logica da equivaléncia, defendidas por Laclau e Mouffe (2015), atuam
concomitantemente na constituicao discursiva. No caso desta investigacéo, a primeira
age nas demandas dispersas em torno dos tipos de formacéo, cada qual com suas
particularidades (especifica ou generalista). Os processos hegemoénicos reorganizam
essas demandas, criando uma ilusdo de unidade (precéaria e contingente) e uma
sensacao impossivel de completude (MACEDO, 2014). Essa ilusdo € produzida por
meio da segunda légica, que provisoriamente agrupa as diferencas e as torna

equivalentes em relacdo aquilo que a ameacga.
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4.1.5 A professora delicada, sensivel, atenciosa, reflexiva, observadora, mediadora...
No registro da perspectiva discursiva com a qual opero, trabalha-se com jogos
de linguagem que, contingencialmente, instituem os processos de estabilizacdo de
certos discursos. Assim, é através de tentativas de fixacdo de sentidos permeadas
pela linguagem que a construcdo da profissionalidade docente de Educacao Infantil
estd sendo composta. Trata-se de uma producdo precaria que acontece sempre
através das lutas politicas pela significacdo. Sendo assim, todo sentido é sempre
contextualizado, nunca fixo e imutavel.

Por esse motivo, € uma impossibilidade o fechamento ultimo da significacéo de
como a professora de Educacao Infantil deve ser e de como se deve forma-la. Os
processos de significacdo sao dinamicos, por isso novos sentidos estao sempre sendo
gerados e novas reestruturacdes sendo feitas. Essa asser¢cdo me permite assinalar
gue, por meio dos rastros/tragos/espectros se conjectura uma subjetividade do “eu”
docente de Educacédo Infantil, um sujeito que se constitui na traducdo da politica
curricular.

E importante frisar que a producdo de um discurso que busca fixacdo de um
sentido de profissionalidade é fruto de articulacbes atravessadas por relacdes de
poder. E por esse viés que considero que a DCNEI e a BNCC/EI sdo representacdes
nao so de uma politica de centralizagéo curricular da Educacao Infantil como também
da formacao dessas professoras, visto que, nesses textos, constam indicacdes de

como a docente deve ser para constituir-se professora de criangas pequenas.

Educar de modo indissociado do cuidar € dar condi¢cdes para as criancas
explorarem o ambiente de diferentes maneiras (manipulando materiais da
natureza ou objetos, observando, nomeando objetos, pessoas ou situacdes,
fazendo perguntas etc) e construirem sentidos pessoais e significados
coletivos, a medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando
de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso
requer do professor ter sensibilidade e delicadeza no trato de cada
crianca, e assegurar atencao especial conforme as necessidades que
identifica nas criancas. [grifo meu] (BRASIL, 2009a, p. 10)

Nessa enunciacdo, had condutas que sdo consideradas corretas para a
professora de criancas de até cinco anos de idade, tais como: estar sempre disposta
e disponivel ao acolhimento, ao aconchego; desenvolver a postura de
comprometimento e disponibilidade fisica e afetiva; manter uma ac¢éo observadora e
sensivel, dando sustentacao as iniciativas dos bebés e das criancas.

Na BNCC/EI, a professora de Educacéo Infantil é descrita como reflexiva e

organizada, que planeja, media e monitora as praticas e interacdes cotidianas. Para
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isso, a professora precisa “acompanhar tanto essas praticas quanto as aprendizagens
das criancas, realizando a observacao da trajetoria de cada crianca e de todo o grupo
— suas conquistas, avancos, possibilidades e aprendizagens” (BRASIL, 2018, p. 39).

Assim, além das representacfes abordadas até aqui, a profissional de
Educacdo Infantil também aparece como “professora delicada, sensivel, atenciosa,

reflexiva, observadora, mediadora...”. Fago uso deste género de pontuacdo (as
reticéncias) para indicar uma sequéncia que continua, que nao se esgota nessa lista.
A professora é representada como sujeito de amorosidade e de emocédo, que deve
agir sempre pensando nas criancas e que deve pensar sobre as suas acdes com
profissionalismo.

“Por meio de diversos registros, feitos em diferentes momentos tanto pelos
professores quanto pelas criancas (como relatérios, portfélios, fotografias, desenhos
e textos), € possivel evidenciar a progressao ocorrida durante o periodo observado”
(BRASIL, 2018, p. 39). Essas formas de acompanhamento sao descritas na BNCC/EI
como estratégias para a professora avaliar a progressdo das aprendizagens das
criangas, sem a pretenséo de classifica-las, mas como forma “de reunir elementos
para reorganizar tempos, espacos e situacdes que garantam os direitos de
aprendizagem de todas as criangas” (BRASIL, 2018, p. 39). Em outras palavras, trata-
se de uma estratégia de avaliacdo do proprio trabalho, através da qual ela deve ser
capaz de analisar, reconduzir e transformar a sua propria pratica, mas acima de tudo,
a si propria enquanto docente que educa e cuida de criancas pequenas.

Esse tema da reflexividade ou da autoavaliagdo, como trabalho e exercicio
racional, atravessa o discurso sobre a profissionalidade docente de Educacéao Infantil.
Essas (auto)reflexdes podem ser vistas como exames de consciéncia que a
professora realiza enquanto uma pratica de cuidado de si. Ao problematizar tal
aspecto, alinho a discussao a adverténcia feita por Larrosa (1994), quando analisa a
producdo da experiéncia de si no interior das praticas pedagodgicas. Segundo o autor,
a autorreflexdo € uma estratégia através da qual se pretende o0s sujeitos
problematizem, explicitem e, eventualmente, modifiquem a forma pela qual
construiram sua identidade pessoal em relacdo a seu trabalho profissional. Através
da reflexividade, a professora € levada a dar-se conta do que precisa mudar em Si
(valores, atitudes, afetos, posturas, etc.) para transformar “sua propria maneira de ser
em relacéo a seu trabalho. Por isso, a questao pratica esta duplicada por uma questao

guase existencial e a transformacdo da pratica estad duplicada pela transformacao
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pessoal da professora” (LARROSA, 1994, p. 50).

Tendo em vista essas interpretacdes, reitero que a profissional de Educacao
Infantil, a professora, a professora-cuidadora de bebés e de criancas pequenas (seja
qgual for a representacéo que se possa dar) sdo posicdes de sujeito fixadas sempre
por atos de identificacdo e suscetiveis a serem afetadas e abaladas por variados
processos de subjetivacdo. Por isso, defendo a tese de que um projeto formativo
especifico (unificado) € um projeto identitario impossivel. A constituicao de identidades
plenas é uma impossibilidade. Por mais que nos esforcemos com projecdes de
identidades para a profissional de Educacéao Infantil, com tentativas de estabilizagao
de um sentido para sua profissionalidade e com processos que visam garantir sua

formacéo, essas identidades ainda assim nos escapam.

4.2 A pratica pedagogica nas relacbes antag6nicas estabelecidas na politica
(Educar? Ensinar? Compensar? Preparar?)

A partir da leitura que realizo dos documentos que compuseram esta
investigacao, interpreto que imperam acoes de tentativa de projetar uma identidade
docente pré-fixada, reafirmando principios do essencialismo, do determinismo e do
objetivismo. Essas tentativas tendem a “engessar” o campo da formacédo de
professoras de Educacao infantil, esmiu¢cando-o em perspectivas como se pudessem
dar conta na totalidade. A meu ver, o que muda sdo as concepcdes de pratica e
politica sob as quais “o racional” que articula essa projecao formativa se assenta.

Apoio-me em Laclau (2011) para questionar essa naturalizagdo que atribui uma
condicdo de racionalidade, segundo a qual os seres humanos sédo capazes de
controlar tudo intelectualmente. As dimensfes subjetivas e objetivas se interpelam e
se constituem como facetas na producéo do discurso da profissionalidade docente de
Educacéao Infantil. Meu posicionamento € de confronto a um discurso hegemaonico que
projeta a identidade para a professora de creche e pré-escola, considerando ser
possivel, estabelecer “a” formacao dessa profissional por meio de preceitos racionais,
instrumentais e normativos.

Considero que os processos de deslocamentos e condensac¢des de sentido nao
cessam com a hegemonizacao de certos discursos sobre a profissionalidade docente.
Desse modo, nesta se¢do, procuro chamar a atencdo para a forma dinamica e

continua com que esses pProcessos se movimentam.
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A critica que a teoria discursiva faz ao racionalismo nos oferece argumentos
para desconstruir certas tendéncias de conceber a professora de Educacéo Infantil, a
crianca, seu desenvolvimento e sua educacéo, por exemplo. Desestabilizar essas
categorias mostra que outras articulagfes estdo em disputa e que esse jogo politico
contribui para a multiplicidade de opc¢oes. Isto, a meu ver, situa o debate da DCNEI e
da BNCC/EI como campo de disputa pela definicdo de um projeto de formacéo, de
selecdo e organizacdo do conhecimento ndo sé para as criancas como também para
as professoras de Educacao Infantil. Frente a isso, me ocupo nesta secdo com a
disputa em torno de processos de identificacdo dessa profissional, a partir do
significante cuidar/educar (educare) e dos deslocamentos de outros significantes
como ensinar, preparar, compensar.

As articulac6es hegemonicas ocorrem diante de uma forga politica que elege
quais préticas sociais serdo dominantes em um certo contexto. Em outras palavras,
as articulacdes s6 se caracterizam como hegemonicas frente a um antagonismo.
Como venho analisando no decorrer deste trabalho, o tensionamento entre o
domeéstico (maternagem) e o escolar (escolarizacdo) tem marcado a fixacdo de
sentido que se antagoniza, que viabiliza e que bloqueia a consolidacéo do discurso
em torno do significante cuidar/educar (educare). Entendo que esse limiar se
consolidou, no Brasil, a partir do processo de expansdo das creches e pré-escolas, a
partir da década de 1970, e continua demarcando o constructo profissional dessa
docéncia.

Do ponto de vista desta argumentacgao, esses tracos bloqueiam outras formas
de significar a docéncia de Educacao Infantil e tendem a instituir politicas em direcéo
de um projeto formativo que foi naturalizado — o de preparar as criangas para o Ensino
Fundamental —, mesmo que amplamente questionado por especialistas da area
(CAMPOS, 1994; ROCHA, 2001; BARBOSA, RICHTER, 2013; BUJES, 2001;
SARMENTO, 2011). Apoio minha argumentagao no entendimento de que compomos
l6gicas que séo criticadas e, por isso, problematizo concepc¢des de cuidado/educacéo,
ensino/escolarizagao, que se justapdem nas politicas curriculares da Educacéao Infantil
e reverberam, mais especificamente, na formacao dessa docéncia.

O texto da BNCC/EL, inicialmente, critica a proposta de preparagao escolar no
trabalho da Educacéao Infantil, no entanto, a forma e o conteido do documento acabam
por trazer essa mesma concepcao. A falta de integracdo entre os campos de

experiéncias os transforma em areas disciplinares, transparecendo mais fortemente a
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transposicao do modelo escolar de trabalho e a proposta em potencial de que venha
a ser utilizado como modelo instrumental para a formacdo docente e para a pratica
pedagogica das professoras. Ha certa énfase no ensino como o eixo diretivo e
constitutivo dessas praticas.

Atentando para o recorte temporal compreendido entre a publicacdo da DCNEI
(2009) e a homologacdo da BNCC (2018), producfes voltadas a formacédo de
professoras de Educacdo Infantil enfatizaram o discurso do ensino de contetdos
emergentes de areas do conhecimento para bebés e criangcas pequenas. As
producdes elaboradas e organizadas por Alessandra Arce sao exemplos desse
empreendimento. A comecar pelos titulos, as publicacfes expressam a defesa de que
a educacédo dos bebés e das criancas pequenas deve se organizar segundo a forma
escolar e, a pratica docente, pelo ato de ensinar: Ensinando criangas pequenas: 0S
caminhos percorridos para a construcdo de um curriculo tendo como eixo o ensino na
Educacéao Infantil (ARCE, 2009); Quem tem medo de ensinar na Educacéao Infantil?
Em defesa do ato de ensinar (ARCE; MARTINS, 2010); Ensinando aos pequenos de
zero a trés anos (ARCE; MARTINS, 2012); Educacédo infantil versus educacéo
escolar? Entre a (des)escolarizacdo e a precarizacdo do trabalho pedagdgico nas
salas de aula (ARCE; JACOMELLI, 2012). Tais publicagbes, desde os titulos,
enfatizam uma determinada forma de entender a profissionalidade docente de creche
e pré-escola.

Esse conjunto de textos assume-se pautado pela pedagogia historico-critica e
apresenta uma critica ao que chamam de processo de desescolarizacdo e
fetichizacdo da infancia. Posicionando-se contrariamente a Pedagogia da Infancia e
as propostas de inspiracao italiana de Reggio Emilia!8, por exemplo, defendem que
“a educacao de criangas menores de 5 anos nio pode prescindir do papel do professor
como aquele que ensina, que transmite as criangas o conhecimento que vem sendo
acumulado pela humanidade” (ARCE; JACOMELLI, 2012, p. 2). O argumento central
gue perpassa esses textos € de que a Educacao Infantil demarca a insercado da
crianca no sistema escolar, cuja fungéo é lidar com o conhecimento sistematizado — o
conhecimento cientifico, que permite aos estudantes a apreensdo da realidade

objetiva para que saibam interpretar o mundo em que vivem, mas também, e

18 Reggio Emilia € uma provincia do norte da Itélia que se destacou por uma abordagem da educacao da primeira
infancia inspirada na pedagogia de Loris Malaguzzi, cuja proposta enfatiza a valoriza¢éo das “cem” linguagens das
criangas como forma ética de relacionar-se com elas. Para saber mais: Rinaldi (2012); Edwards e Gandini (2002);
Edwards, Gandini e Forman (2016).
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sobretudo, saibam nele atuar e transforma-lo (ARCE, 2009; ARCE, MARTINS, 2010;
ARCE, MARTINS, 2012; ARCE; JACOMELLI, 2012).

Tratando do trabalho pedagogico com criancas de até trés anos, Arce (2014)
retne textos de autores de diferentes areas do conhecimento que tém trabalhado com
essa faixa etaria. Os capitulos do livro ndo dialogam entre si, demonstrando, assim, a

fragmentagao da proposta em: “linguagem oral e escrita”, “matematica”, “natureza e
sociedade”, “musica” e “movimento”. Essa abordagem feita, separadamente, em cada
capitulo da obra faz referéncia aos eixos curriculares que foram propostos pelo RCNEI
(BRASIL, 1998).

N&o € meu propdsito me alongar na analise das referidas publicagdes, mas
considero pertinente mencionar um estudo desenvolvido por Carvalho (2019), que se
aproxima da discussao que estou realizando. Com inspiracédo foucaultiana, o autor
problematiza praticas de governamento docente operadas atraveés do discurso da
pedagogia histérico-critica presentes em obras voltadas para a formacdo docente de
Educacao Infantil. Dentre elas, o autor analisa os quatro livros organizados por
Alessandra Arce, s6 néo inclui o artigo (ARCE, 2009) que mencionei. Carvalho (2019,
p. 100) evidencia a centralidade desse discurso na difusdo e manutengdo de uma
certa profissionalidade que “toma a defesa do ensino de conteudos por areas de
conhecimento para bebés e criancas pequenas como premissa basica do trabalho
docente”. Concordo com o autor que as taticas discursivas presentes nesses textos
operam no sentido de produzir formas de ser docente, através da universalizacdo de
um modelo de raciocinio pautado na escolarizagdo precoce das criangas.

Interpreto que essa faceta da pedagogia histérico-critica também esta
espectralmente presente-ausente (BORGES, 2015) no discurso em torno da
profissionalidade docente consolidado no texto da BNCC/EI. Nessa direcao, destaco

0S excertos a seguir:

Essa concepc¢ao de criangca como ser que [...] se apropria do conhecimento
sistematizado por meio da ac¢ao e nas interagdes com o mundo fisico e social
ndo deve resultar no confinamento dessas aprendizagens a um processo de
desenvolvimento natural ou espontaneo. Ao contrario, impde a necessidade
de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagégicas na
Educacéo Infantil, tanto na creche quanto na pré-escola. [grifo do original]
(BRASIL, 2018, p. 38)

Essa intencionalidade consiste na organizagéo e proposi¢éo, pelo educador,
de experiéncias que permitam as crian¢cas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a
producao cientifica [...]. (BRASIL, 2018, p. 39)



125

Essas enunciagdes carregam tracos de um discurso que nomeio de “educagao
assistencialista travestida de ensino baseado em evidéncias cientificas”. Refiro-me a
isso muito imbuida também das leituras que fiz como avaliadora das obras didaticas,
literarias e pedagodgicas submetidas ao Programa Nacional do Livro e do material
Didatico — PNLD 2022. O edital de convocagdo para o processo de inscricdo e
avaliacdo das obras para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2020) estabeleceu que
deveriam estar em alinhamento ao exigido pela Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) e pela Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (BRASIL, 2019).

O edital preconiza que as obras devem “referenciar-se no estado da arte da
Ciéncia Cognitiva da Leitura, da Cognicao Matematica e das Ciéncias da Educacéao e
da Pedagogia afetas a literacia e a numeracia” (BRASIL, 2020, p. 32). Dentre outros

critérios, o referido edital estabelece que as obras devem:

Trabalhar conhecimentos elementares de literacia, preparatérios para a
futura alfabetizagdo formal, destacando, em especial, 0s seguintes
componentes essenciais de preparacdo para a alfabetizacdo, no que for
aplicavel a faixa etaria da crianga: consciéncia fonoldgica e fonémica;
conhecimento alfabético; desenvolvimento de vocabulério; compreenséo oral
de textos; e producéo de escrita emergente. (BRASIL, 2020, p. 32)

Quanto aos conteldos de numeracia, o Livro do Estudante Impresso
abordara, de acordo com a BNCC e a PNA: Noc¢bGes de quantidade,
algarismo, somas, subtracdes, proporcdes simples envolvendo nimeros de
apenas um algarismo [...]. (BRASIL, 2020, p. 40)

Entre novembro de 2020 e fevereiro de 2022 atuei como avaliadora, revisora e
coordenadora adjunta do PNLD. Deparei-me com traducgdes feitas pelo préprio edital
gue, na minha interpretacdo, sdo tentativas de fechamento da politica curricular para
a Educacao Infantil, de abafamento dos conflitos existentes na area. O objeto 3, por
exemplo, intitulado como “Obras pedagdgicas de preparagdo para alfabetizagao
baseada em evidéncias”, demonstra muito claramente esse esforco de
“estrangulamento” da politica, isto €, de fixacdo do sentido do que deve ser essa

pedagogia e o trabalho da professora a um modo especifico de docéncia.

Quanto aos conteldos, o Guia de Preparacdo para a Alfabetizacdo —
Impresso, obra de apoio a pratica educativa, destinada aos professores da
pré-escola, que aborda conhecimentos de numeracia e de literacia, devera:
Discorrer brevemente a respeito da importancia da educacéo infantil como
etapa preparatéria para a futura alfabetizacdo, bem como a respeito da
importancia da intencionalidade pedagégica em cada atividade executada
pelo professor. (BRASIL, 2020, p. 48)

Ao ler obras didaticas e literarias que foram inscritas para a Educacgéao Infantil,
acompanhei tradugdes dos textos da BNCC/EI e da PNA realizadas pelas editoras.
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Sinto-me provocada a discutir essas traduc¢des, mas ficard como pauta de estudos
posteriores. O que quero mencionar aqui € que 0S processos de interpretacdo e
traducdo ndo param. Ainda que haja tentativas de fechamento da estrutura discursiva,
estas s@ acontecem de forma contingencial.

O que parece estar em articulagcdo sao as enunciagdes em torno da Educacéo
Infantii como espaco crucial para a construcdo de uma “base sodlida” para o
desenvolvimento cognitivo da crianca. Fortalece-se o argumento de que o cérebro da
crianca precisa de estimulos para se desenvolver, por isso cabe a professora
organizar praticas adequadas que estimulem o desenvolvimento inicial. Essas
assertivas nos remetem aos documentos das organizacdes internacionais,
mencionados no capitulo 3, que, a partir de abordagens da economia, mas também
da neurociéncia e da psicologia cognitiva, vém assinalando o que a “Ciéncia” propde
como sendo o0 mais indicado para a Educacgao Infantil. Por reinscricoes diversas,
essas enunciacdes discursivas aparecem no texto da BNCC/EI em forma de listagem
de habilidades, do que deveria ser trabalhado pela professora para desenvolver o que
chamam de “habilidades preditoras”, ou seja, as habilidades cognitivas que vao formar
uma “base solida” para todo o desenvolvimento académico e cognitivo. Nessa
perspectiva, as praticas pedagodgicas desenvolvidas pela professora de Educagéo
Infantil devem, partindo do simples para o complexo, construir essa base de preparo
para os anos posteriores da escolarizagao.

Isso se conecta as discussdes que venho realizando no decorrer da Tese sobre
as teorias desenvolvimentistas, circunscrevendo, também, as rela¢des entre mercado
(editorial) e educacéo escolar na producédo de materiais didaticos, pedagoégicos para
a (in)formacao docente. Defendo entdo que a producdo desses discursos de que a
formacao inicial das professoras é sempre insuficiente abre margem para a
incorporacdo de sistemas apostiladas (incluséo de livros didaticos, pedagogicos...)
para complementar essa formacdo. Nesse conflito, as relagdes publico-privadas se
acentuam, pois, quanto mais se diz que a formacdo que essa professora tem néo a
torna competente para que ela trabalhe com os bebés e as criancas pequenas, mais
viavel se torna a entrega de um pacote pronto de material didatico para ela trabalhar.

Uma argumentacdo recorrente dos grupos contrérios a ideia de préticas
preparatérias para o Ensino Fundamental é de que toda e qualquer acdo educativa
exige considerar as criangas e 0s contextos socioculturais de sua infancia (BARBOSA,
2010; ROCHA, 2001; FARIA, 1999). Dentre outros aspectos, defendem/reivindicam
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praticas que promovam: a formacdo integral, extrapolando os limites do ensino
(praticas propedéuticas); o cuidar/educar como acdes indissociaveis; o brincar e o
interagir como eixos curriculares; a diversificacdo das experiéncias infantis, realizadas
a partir de multiplas linguagens; e as relagdes contextuais, considerando tempos e
espacgos.

Na abordagem de Reggio Emilia, tida no discurso educacional brasileiro como
um referencial para a construcéo dessa Pedagogia da Infancia, cada ciéncia, com sua
histéria, constitui um saber e uma disciplina académica que est4 presente na
Educacao Infantil ndo como abstragcdo, mas como experiéncia de vida e linguagem.
Os bebés e as criancas pequenas sdo encorajadas a explorar o seu ambiente e a se
expressar por meio de multiplos caminhos e com suas “cem” linguagens, incluindo:
expressiva, comunicativa, simbdlica, cognitiva, ética, metaforica, l6gica, imaginativa e
relacional (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 2016). Nessa abordagem, as linguagens
nao sao consideradas apenas sistemas culturais que estao presentes na cultura, dos
quais as criancas, autonomamente, se apropriam e usam como ferramentas. S&o
elementos com 0s quais as criangas se inventam, e inventam novos mundos.

Nessa dimensédo, a pratica pedagdgica acontece com a participacdo das
criangas nos processos educacionais, 0s quais envolvem momentos de cuidado fisico,
momentos de contar e ouvir histérias, momentos das brincadeiras no patio ou na sala,
de cantar e de garatujar, de conversar, sendo constantemente reconstituida e
ressignificada. A professora observa e vé, no agir e interagir das criangas, saberes e
conhecimentos se configurando, e € entdo que ela ndo transmite apenas informacdes,
mas provoca acdes no mundo e desafia processos vitais de interacbes e
transformacdes linguageiras (BARBOSA; RITCHER, 2010).

No texto das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéao Infantil se sustenta
esse discurso da Pedagogia da Infancia (ROCHA, 2001). As DCNEI estabelecem que
as préticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacgéo Infantil
devem ter como eixos norteadores as interacbes e a brincadeira, garantindo
experiéncias que promovam, entre outros aspectos, o conhecimento de si e do mundo
por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas e corporais, que

respeitem os ritmos e desejos da crianca.

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as praticas que
estruturam o cotidiano das instituicdes de Educagéo Infantil devem considerar
a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das criancas, apontar as
experiéncias de aprendizagem que se espera promover junto as criangas e
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efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as metas educacionais
de seu projeto pedagdgico. (BRASIL, 2009a, p. 6)

O Parecer de homologacdo da DCNEI continua argumentando que as praticas
pedagogicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar a crianca nas suas
possibilidades de viver experiéncias e de construir conhecimentos, articulando razao
e emocado, expressao corporal e verbal, experimentacdo pratica e elaboracéo

conceitual.

As préticas envolvidas nos atos de alimentar-se, tomar banho, trocar fraldas
e controlar os esfincteres, na escolha do que vestir, na aten¢éo aos riscos de
adoecimento mais facil nessa faixa etaria, no ambito da Educacéo Infantil,
ndo sao apenas praticas que respeitam o direito da crianca de ser bem
atendida nesses aspectos, como cumprimento do respeito a sua dignidade
como pessoa humana. Elas sdo também praticas que respeitam e atendem
ao direito da crianga de apropriar-se, por meio de experiéncias corporais, dos
modos estabelecidos culturalmente de alimentacdo e promoc¢éo de saude, de
relagdo com o préprio corpo e consigo mesma, mediada pelas professoras e
professores, que intencionalmente planejam e cuidam da organizacéo dessas
praticas. (BRASIL, 2009a, p. 9)

O documento situa os cuidados fisicos como uma das dimensdes da pratica
pedagogica. Menciona que ha diferencas entre a pratica pedagogica com bebés na
creche comparada as desenvolvidas em outros niveis educacionais, mas nédo a
considera como “inferior” ou “menos pedagdgica” por conta dos cuidados fisicos mais
especificos a essa faixa etéria. A pratica de cuidado é abordada numa dimensao ética,
apresentando-se ndo s6 como acdo dos adultos sobre as criangcas, mas como
promogdo de uma cultura de si no desenvolvimento da atencdo ao outro

(GUIMARAES, 2009).

A dimensdo do cuidado, no seu carater ético, é assim orientada pela
perspectiva de promocédo da qualidade e sustentabilidade da vida e pelo
principio do direito e da protecdo integral da criangca. O cuidado,
compreendido na sua dimensdo necessariamente humana de lidar com
guestdes de intimidade e afetividade, é caracteristica nao apenas da
Educacéo Infantil, mas de todos os niveis de ensino. Na Educacéo Infantil,
todavia, a especificidade da crianca bem pequena, que necessita do
professor até adquirir autonomia para cuidar de si, expbe de forma mais
evidente a relacdo indissociavel do educar e cuidar nesse contexto. A
definicdo e o aperfeicoamento dos modos como a instituicdo organiza essas
atividades sdo parte integrante de sua proposta curricular e devem ser
realizadas sem fragmentar agdes. (BRASIL, 2009a, p.10)

Nesse excerto, a indissociabilidade entre cuidar/educar € defendida com a
radicalizacdo da dimens&o relacional entre professora e crianga. E possivel interpretar

gque a professora de Educacdo Infantii se desenvolve como profissional nas

experiéncias conjuntas com as criangas: ao “brincar com a crianga, contar-lhe
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histdrias, ou conversar com ela sobre uma infinidade de temas” (BRASIL, 2009, p. 7).
Essas acdes sao citadas tanto como promotoras do desenvolvimento da capacidade
infantil de conhecer o mundo e a si mesmo, quanto ampliadoras das possibilidades da
professora de compreender e responder as iniciativas infantis.

Outro sentido vinculado ao discurso da indissociabilidade do cuidar/educar
baseia-se no argumento de que a ac¢ao de cuidar caracteriza 0 humano. Segundo Boff
(1999, p.34), o cuidado € uma atividade inerente ao ser humano: “o modo-de-ser
cuidado revela de maneira concreta como é o ser humano. Sem o cuidado, ele deixa
de ser humano. Se ndo receber cuidado, desde o nascimento até a morte, o ser
humano desestrutura-se, definha, perde o sentido e morre”. Nessa direcdo, Nérnberg
(2008) argumenta que ao educar, cuidamos do outro; e, ao cuidar, educamos o outro.
E por esse motivo que, para a autora, o ato de educar constitui-se um ato de cuidado,
pois ao educar cuidamos da vida em seu sentido mais amplo: “enquanto humanos,
nossas acoes de cuidado estdo vinculadas a uma coletividade que possibilita que
cada sujeito possa humanizar-se, tornar-se gente, pessoa humana’ (NORNBERG,
2008, p. 5).

Considero que, muito embasado por essa perspectiva, o Parecer da DCNEI
utiliza a expressdo “educar cuidando”, segundo o qual inclui acolher, garantir a
seguranca, e também incentivar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade
infantis. Ha uma recusa/combate/rejeicdo, nessa significacdo do cuidar/educar,
guanto as ideias de praticas mecéanicas e fragmentacao das aprendizagens. Segundo
o documento, “devem ser abolidos os procedimentos que [...] promovam atividades
mecanicas e nao significativas para as criancas” (BRASIL, 2009a, p. 15). Na

sequéncia, o Parecer argumenta que:

E necessario considerar que as linguagens se inter-relacionam: por exemplo,
nas brincadeiras cantadas a crian¢a explora as possibilidades expressivas de
seus movimentos ao mesmo tempo em que brinca com as palavras e imita
certos personagens. Quando se volta para construir conhecimentos sobre
diferentes aspectos do seu entorno, a crianca elabora suas capacidades
linguisticas e cognitivas envolvidas na explicagcao, argumentacao e outras, ao
mesmo tempo em que amplia seus conhecimentos sobre 0 mundo e registra
suas descobertas pelo desenho ou mesmo por formas bem iniciais de registro
escrito. Por esse motivo, ao planejar o trabalho, é importante ndo tomar as
linguagens de modo isolado ou disciplinar, mas sim contextualizadas, a
servigo de significativas aprendizagens. (BRASIL, 2009a, p. 15)

Diferentemente do que parece acontecer na BNCC/EI, na DCNEI as relacdes
entre 0s sujeitos ndo aparecem como algo previamente determinado, mas a ser

construido no cotidiano, numa relacdo contextual. Além disso, a noc¢do de
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conhecimento na DCNEI ndo aparece como conteldos objetificados. Como exempilo,
cito o seguinte trecho: “Cabe a professora e ao professor criar oportunidade para que
a crianca, no processo de elaborar sentidos pessoais, se aproprie de elementos
significativos de sua cultura ndo como verdades absolutas, mas como elaboragtes
dindmicas e provisoérias” (BRASIL, 2009a, p. 15). Com esse excerto, parece haver um
registro que ndo separa conhecimentos cientificos de saberes populares, saberes das
criancas de saberes das professoras. Parece, de algum modo, considerar o debate
sobre o hibridismo cultural, que defende a producdo da cultura e do conhecimento,
ambos como identidades precérias (LOPES; BORGES, 2015).

A partir do exposto, no que se refere ao significante da profissionalidade aliado
a preparacdo para o Ensino Fundamental, considero que essa ligacédo tende a ser
mais fortalecida do que entre as praticas discursivas que circunscrevem o significante
da profissionalidade ao cuidado/educacgéao (educare). Entendo que a profissionalidade
da Educacao Infantii como um significante associado ao Ensino Fundamental
envolveu uma disputa hegemaonica por meio de atos discursivos em torno da nocéo
de “ensino preparatorio”, atribuindo a professora de Educacéo Infantil o status de
“profissional” que trabalha “componentes essenciais de preparacdo para a
alfabetizagao” das criangas (BRASIL, 2020, p. 38). Outro enunciado extraido do Edital
PNLD/2022, referente aos critérios para a se¢ao introdutéria do “Manual do Professor

Impresso”, também reforca essa associacao. Cito-os como exemplos:

Esclarecer a funcéo preparatéria da Educacgéo Infantil, em geral, e da creche,
em especifico, para a futura alfabetizacdo formal e para a apropriacdo de
competéncias matematicas mais complexas” (BRASIL, 2020, p. 35).

Esclarecer a funcéo preparatéria da Educacao Infantil, em geral, e da pré-
escola, em especifico, para a futura alfabetizacéo formal e para a apropriacéo
de competéncias matematicas mais complexas” (BRASIL, 2020, p. 37).

Nessa relacdo (profissionalidade da Educacdo Infantil/preparacdo para o
Ensino Fundamental), certos termos como “preparacao” e “alfabetizacéo” séo objetos
de uma forte luta em torno da educacgao das criancas de 0 a 5 anos e que, portanto,
constituem-se em significantes tendencialmente vazios que, devido a pluralidade de
conflitos que os envolvem, ndo podem ser fixados em uma Unica articulacao
discursiva. Entretanto, € esse vazio 0 que 0s torna capazes de se articularem a
diferentes significados (associados, por exemplo, a instituicdo escolar, a educacao
formal, a escolarizac&o), e por isso sdo uma poderosa fonte de disputa.

by

Ja as referéncias ligadas a profissionalidade e ao educare respondem a
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demandas diferentes, por esse motivo se torna mais dificili manter a cadeia
articulatoria. Uma das demandas pela indissociabilidade entre cuidar/educar refere-se
ao esmaecimento da fronteira de que creche e pré-escola cuidam e a escola é que
desenvolve o trabalho formal; outras desdobram-se da demanda pelo direito e
garantia de acesso a Educacdo Infantil, tais como: o reconhecimento da
especificidade de um trabalho educativo (ndo transformar o pedagdégico em “ensino
de”) e a reivindicacdo pelo lugar da crianga (ndo como “aluno”) na escola. Essas
demandas em torno de uma especificidade ou diferenciacdo do fazer docente e das
formas de educabilidade desses sujeitos bebés e criangas pequenas sao sintomas de
uma instabilidade social que pde em marcha demandas isoladas.

Até aqui procurei problematizar os discursos que dao corpo a profissionalidade
docente de Educacéo Infantili e tentam projetar uma identidade para a futura
professora de creche e pré-escola. Essa problematizacao oportuniza discutir a adogéo
de modelos que tém contribuido para reducionismos e reificacdes nas politicas
curriculares da Educacéo Infantil e de sua docéncia. Como reducionismos entendo a
reducdo da educacdo ao ensino, a supervalorizacdo do que é considerado como
‘pedagogico” em detrimento do cuidado; como reificacdes me refiro a
homogeneizacéo da acdo docente através de manuais didaticos, ao automatismo nas
rotinas de trabalho.

Operar com préticas discursivas que fazem deslocar l6gicas reducionistas
como as que focalizam o ensino, o preparo para a escolarizacdo e a compensacéao de
um suposto déficit cultural na Educacgdo Infantil pode possibilitar a producédo de
sentidos outros que nao limitam a atuacao da professora a condi¢éo de aplicadora de
uma proposta pedagogica pré-definida. Frente a isso, defendo que a (im)possibilidade
do cuidado/educacdo como acdes indissociaveis bem como, quem sabe, o fracasso
do ensino na Educacéo Infantil pode ser um lema que subverta o utilitarismo que se

adere a profissionalidade docente.
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ALGUMAS PALAVRAS MAIS... A IMPOSSIBILIDADE DO PROJETO DE
FORMACAO E A ARTESANIA DOCENTE

Quiais as articulacbes e os antagonismos que marcam os debates em torno da
formacao inicial de professoras de Educagdo Infantil? Como os sentidos da
profissionalidade docente foram construidos nas lutas politicas em torno da DCNEI e
da BNCC/EI? Essas questdes instigaram-me e, somadas a minha carreira como
professora de Educacdo Infantil, do curso de Pedagogia e como pesquisadora,
impulsionam-me a participar das disputas nos processos de significacdo que
interpelam a construcdo deste trabalho: politicas de curriculo, formacdo de
professoras de Educacao Infantil, pratica pedagoégica na creche e pré-escola, relacdes
entre o educar e o cuidar, democracia, justica social...

Assim, busquei com este trabalho investigar as articulagdes discursivas
produzidas por variados sujeitos que disputam hegemonia em torno da formagao
docente na definicdo das politicas curriculares para a Educacao Infantil. O recorte
temporal da pesquisa focalizou o periodo compreendido entre 2009 e 2019,
circunscrevendo o contexto de producédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil e da Base Nacional Comum Curricular. Apoiada na Teoria Politica
do Discurso, de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, interpretei demandas e
antagonismos dos projetos formativos em disputa tramados nessa luta politica. Nesse
movimento, trabalhei com contribuicbes que as pesquisadoras Alice Lopes e Elizabeth
Macedo trazem dessa perspectiva discursiva para o campo do curriculo. Com isso,
assumi um sentido ampliado da politica, considerando a politica curricular como
praticas discursivas operadas por traducoes.

Procurei extrair as principais reivindicacbes das entidades académicas
(ANFOPE, FORUMDIR), das organizagfes internacionais (BM, BID) e de outras
organizacfes sociais (MIEIB, TPE, MPD, RNPI). Meu propdésito ndo foi trabalhar a
politica de cada uma dessas agéncias, mas, inspirada em Borges (2015), procurei
rastros/tracos/espectros que se apresentam nas formacgdes discursivas em torno da
profissionalidade docente de Educacao Infantil.

No processo de identificacdo de demandas da comunidade epistémica,
destaquei demandas pelo local e pelo tipo de formagéo e demandas por formas de
profissionalidade, vinculadas a identidade profissional e a pratica pedagdgica.
Interpretei que as demandas por formacdo se vinculam a uma demanda por

reconhecimento profissional, que se antagoniza a figura da professora leiga. Trabalhei
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com as demandas pelos tipos de formagéo, a partir da movimentacédo de sentidos que
percorrem o debate da reformulacédo curricular dos cursos de formacdo para essa
docéncia, especialmente, do curso de Pedagogia.

Discuti processos de identificacdo da professora de Educacao Infantil, por um
viés poés-estrutural, que permite um entendimento diferente de “identidade docente”,
ao operar com a nocéao de sujeito descentrado e marcado pela contingéncia. Frente a
isso, defendi a tese de que um projeto formativo especifico (unificado) € um projeto
identitario impossivel. Por mais que existam tentativas de estabilizacao de um sentido
para sua profissionalidade e com processos que visam garantir sua formacao, essas
identidades sempre escapam.

Considerando isso, fiz uma interpretacdo das demandas e articulacbes da
comunidade epistémica que se hegemonizaram na DCNEI e na BNCC/EI. Destaquei
espectros da sociologia da infancia, da teoria desenvolvimentista, da pedagogia
histérico-critica, da teoria da privacdo cultural, de indexacdes de género, dentre
outras. Todas essas facetas deixam rastros no discurso consolidado em torno da
profissionalidade docente que circula no campo da Educacéo Infantil na atualidade.

Atentando aos processos de subjetivacdo/identificacdo que operam via
politicas curriculares, discuti que as representacdes da professora de Educagéo
Infantil afirmam-se a partir de figuras escolarizantes e assistenciais. Figuras essas que
ameacam sua existéncia, mas que também séo condi¢cdes para que a singularidade
se apresente. As ideias vinculadas a cuidados maternais, muitas vezes consideradas
como ameaca a identificacdo profissional das professoras de criancas de 0 a 5 anos
também € o que a constitui. Foi sobre esse prisma que interpretei a tensao entre cuidar
e educar, que tem marcado uma dupla identidade para as profissionais de Educacéo
Infantil, separando-as em “professoras” e “auxiliares”.

Referente a pratica pedagdgica, analisei a dispersdo dos sentidos de cuidar e
educar constituidos a partir de relacdes discursivas antag6nicas. Como procurei
argumentar, reinscricdes, reedicbes da assisténcia cientifica e da educacao
compensatoria cruzam-se com outros sentidos na construcdo das politicas atuais
voltadas para a Educacéao Infantil. Agora, numa légica marcada pela “preparacéo para
a alfabetizacdo baseada em evidéncias cientificas”.

Por mais que certas significagdes paregam “superadas” no campo da Educagao
Infantil, elas se fazem presentes-ausentes, de outras formas, com outras roupagens.

Por esse motivo, em conjunto com Borges (2015, p, 146), afirmo que:
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N&o se trata de operar com a ideia de “superagéo” de teorias, perspectivas,
categorias, praticas educativas. Defendo que a ideia de superagao mantém a
I6gica identitaria na medida em que tem a pretensao de retirar “algo” de cena
e colocar outra coisa (outro “algo”) em seu lugar. A primeira opera¢do nao me
parece viavel por que nao ha nem possibilidade de “algo” ser cirurgicamente
circunscrito e nem de ser efetivamente retirado de cena quando se esta no
campo simbdlico. Os rastros de sentido sempre se apresentam, sendo
impossivel que um gesto, uma fala, um texto, uma pratica sejam
completamente superados. A segunda operagéo, a de colocar “algo” no lugar
guarda o sentido de que ha intencionalidade nessas praticas bem como a
ideia de que o controle é possivel. Seguindo a teoria do discurso, nada
garante qual seréa a estabilizagcdo de sentidos.

Para ampliar essa discussao, considero pertinente mencionar o contexto da
pandemia (Covid-19) que atravessamos engquanto esta Tese foi escrita. A
necessidade do isolamento social impossibilitou que professoras e criancas
frequentassem as instituicdbes de Educacado Infantil. Comparada aos demais niveis
educacionais, a complexidade de um trabalho pedagdgico remoto com bebés e
criangcas pequenas mostrou-se ainda mais desafiadora. Sobre isso, menciono a
provocacao realizada por Barbosa e Gobbato (2021), em um artigo que compdés o
dossié Perspectivas de Pesquisa na Educacéo Infantil: 30 anos de trajetéria. O foco
do artigo foi discutir aspectos de redimensionamentos da Educacdo Infantil na

(p6s)pandemia.

[...] a visibilidade de praticas realizadas remotamente nos revela que
seguimos com uma realidade ainda muito proxima daquela que ja
pensavamos ter superado. Préaticas pedagdgicas na pandemia revelaram
uma docéncia pautada na fragmentagéo e transmissédo de conhecimentos,
centrada na “aceleragdo” do desenvolvimento infantil e/ou na atengédo as
necessidades basicas das criancas. (BARBOSA; GOBBATO, 2021, p. 1435)

Na sequéncia, argumentam que, em algumas instituicdes, a pratica docente
resumiu-se a utilizacado de materiais apostilados ou de atividades em folhas xerocadas
para que as criangas as realizassem em casa, tipificando uma docéncia predefinida,
descontextualizada, sem protagonismo das criancas e das professoras, tal como
aguela conformada pelo uso dos livros didaticos. As autoras destacam que, mesmo
“a distancia”, antigos embates na area da Educacao Infantil continuaram vindo a tona,
como a énfase em conteldos e na alfabetizacdo, com foco em aprendizagens
pontuais e propedéuticas, assim como salientaram-se diferentes interpretagdes da
BNCC, principalmente, as relacionadas a fragmentacao dos campos de experiéncias.
Frente a isso, as autoras sublinham e insistem na indissociabilidade do educar/cuidar,
enguanto estratégia politica de redimensionamento da Educacéao Infantil.

Como argumentei na Tese, torna-se mais dificli manter essa cadeia
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articulatoria, visto que as referéncias que ligam a profissionalidade as praticas de
educare respondem a demandas diferentes. Desse modo, a vinculacdo da
profissionalidade de Educacéao Infantil a preparacéo para o Ensino Fundamental tende
a ser mais fortalecida, porque conta com mais deslocamentos de sentidos,
significantes esvaziados, capazes de conservar cadeias articulatérias que
compartilham demandas. Pela forca da tradicdo, as demandas pela preparacédo para
a alfabetizacdo e pela escolarizacdo precoce sédo importantes.

Por esse motivo, defendo que ndo se trata de operar visando a superacdo de
discursos. Tais discursos (significantes) ndo sao totalmente transponiveis. Eles
deslocam-se, adensam-se em outros, conservando referéncias, rastros, tracos nesse
campo de discursividade. A tentativa de superacdo desses tensionamentos so fara
multiplicar posicdes preestabelecidas e ndo contribuira com a ressignificacdo do
trabalho da profissional envolvida com a educagao das criangas de zero a cinco anos
em instituicdes de creche e pré-escola. Em contrapartida, minha argumentacao segue
em defesa de que esse movimento de compreender os jogos politicos, a partir de
diferentes mobilizacdes, favorece a ampliagdo da cadeia discursiva em torno da
profissionalidade docente de Educacédo Infantil, possibilitando a abertura de outras
demandas, outros interesses em disputa. Por isso, insisto em afirmar que, apesar de
certas praticas parecerem enraizadas no contexto da Educacdo Infantil, elas ndo séao
as unicas interpretacdes possiveis.

Os projetos formativos tramados na disputa em questdo ndo apresentam
apenas um cabedal de conhecimentos como ferramentas para o trabalho da futura
professora de Educacdo Infantil, mas também operam na subjetivacdo dessa
professora, estabelecendo valores, orientando agfes, impregnando de sentidos as
praticas a serem desenvolvidas nas creches e pré-escolas. Entretanto, aponto para a
contingencialidade, a provisoriedade e precariedade de quaisquer sedimentacdes dos
modos de ser professora de bebés e criangcas pequenas.

E nesse sentido que relembro um dos argumentos da Tese, apoiado na Teoria
do Discurso, de que é impossivel qualquer projeto controlar a formacédo docente.
Qualquer tentativa de controle estd fadada ao fracasso. Por isso, defendo que a
formacao docente para a Educacao Infantil € um projeto impossivel. No entanto, essa

impossibilidade a que me refiro

ndo & meramente o oposto de possivel, ndo é a afirmacao de que nada pode
ser feito, ndo é o bloqueio das possibilidades. Afirmar a impossibilidade do
projeto de formacéo docente significa afirmar a impossibilidade de plenitude,
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a impossibilidade de identidades plenas, a impossibilidade de previsao e
calculo sobre a formacdo. Remete a contingéncia que torna o0s eventos
possiveis, mas ndo necessarios e obrigatdrios. Remete a imprevisibilidade, a
auséncia de certezas, a diferenca, a plastica dos processos de interpretacao.
Tudo sempre pode ser outro, € outro, esta sendo outro. (LOPES; BORGES,
2015, p. 498)

Por mais que as tentativas sejam inimeras, é impossivel fixar uma identidade
plena para os sujeitos envolvidos com a educagéo da pequena infancia e de estabilizar
um sentido Ultimo para sua profissionalidade. Apesar de impossivel, ainda assim
parece necessario. Essa necessidade pode ser vinculada a identificacdo profissional
das trabalhadoras de creche e pré-escola considerando as particularidades da faixa
etaria com a qual atuam. Trata-se, porém, de uma necessidade contingencial, que ndo
depende de essencializar os sujeitos (professoras e criangas), mas das condi¢des de
existéncia. Para utilizar as palavras de Laclau (1990, p. 39), refere-se a “uma
contextualizacao radical”.

E por isso que meu esforgo neste trabalho n&o foi o de propor modelos a serem
alcancados. Pelo contrario, a partir de um viés discursivo, procurei propor aos leitores
e a mim mesma um movimento retrospectivo de significacdo, por tradugcbes de
politicas de curriculo para a Educacéo Infantil, para desassentar as contingéncias de
certos sentidos que se pretendem hegemonicos para a profissionalidade docente. N&do
estou, com isso, negando a pertinéncia de referéncias, de posicionamentos, mas o
gue questiono é que se tornem verdades absolutas e definidoras de uma forma de
docéncia. Os sentidos estdo em disputa e podem ser rearranjados, precaria, provisoria
e contingentemente, permitindo o fluxo, a negociacéo, a criacdo de novos sentidos e
de outras possibilidades.

Ao fazer esse exercicio de reativar rastros que se apresentam nas formacdes
discursivas em torno da profissionalidade das professoras de Educacéo Infantil e
problematizar essas associagOes, espero contribuir com enunciagdes de outras
possibilidades. Desestabilizar discursos que pretendem formar uma professora
“preparada’, “treinada”, “pronta” para lidar com as diferentes demandas infantis pode
contribuir com um vislumbre de formacgao docente que abarque tempos e espacos de
multiplas discussdes. Como ja afirmei, prefiro pensar que a democracia se faz pela
multiplicacédo de espacos de disputa, pelos conflitos e ndo pelos consensos.

Nesta investigagao, trabalhei com a intengao de desconstruir “muros” e produzir

‘pontes” de atravessamentos, de fluxos, de debates, com a intencdo de ampliar
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perspectivas do trabalho educativo com bebés e criancas. Trabalhei com a
perspectiva de que as professoras e as estudantes aspirantes a essa docéncia sao
interpeladas por diferentes processos de identificacdo e inventam-se professoras em
meio a multiplos processos sociais e culturais, discursivos. A meu ver, a invengao
dessa docéncia na acdo contextual cotidiana € uma possibilidade.

Motiva-me pensar a profissionalidade docente de Educacdo Infantil em um
sentido de “artesania”. Como sugerido por Mills (2009), em "O Artesanato Intelectual”,
o trabalho do intelectual ndo estd dissociado da vida cotidiana do pesquisador. A
cotidianidade nutre seu o trabalho, permitindo um processo de continua interpretacao.
Parece-me interessante pensar a professora de Educacdo Infantii como artesa
(BARBOSA; GOBBATO, 2019), que trabalha com as proprias maos, lidando com a
contingéncia, com a dispersdao, com 0 acaso; que produz sentidos, ressignifica
objetos, cria e inventa suas praticas cotidianas em suas relacdes com os bebés, as
criancas, as familias, a instituicéo, etc.

Compreender o trabalho da professora de Educacéo Infantil como uma forma
de artesanato, ou seja, como um trabalho personalizado, que nédo € em série, que nao
tem formulas, leis ou receitas prontas, mobiliza-me a pensar em percursos formativos
que se distanciem do “como fazer”, da “aplicacéo”, mas que promovam o acolhimento
das diferentes experiéncias humanas nas formas de cuidar, de educar, de organizar
as instituicdes. Suponho considera-los como projetos locais, produzidos em um
contexto particular, provisério, abertos ao didlogo e as interpretacdes. Em outras
palavras, nenhum projeto formativo pode eximir as estudantes aspirantes a carreira
docente da responsabilidade de pensar e realizar significacdes. E nesse sentido que
me afasto da proposta de formacdo pela pratica, nos termos das organizacdes
multilaterais, de que a aprendizagem do trabalho docente teria seu fundamento em
uma racionalidade técnica e instrumental (GARCIA, 2015). Distanciando-me desse
tipo de formacdo como treinamento em atividades praticas, defendo que a formacao
da professora de Educacdao Infantil exige formacao intelectual sobre a docéncia como
um saber-fazer inventivo que se realiza no encontro, no estar junto, na cooperacgao,
na imaginacdo pedagogica, na experiéncia. Envolve uma docéncia que se configura
em relagdo aos outros, nos vinculos que ndo existem de forma cristalizada e prévia,
de uma vez por todas, mas que se constroem em relacdoes contextuais.

E esta ideia de contextualizacdo radical que persigo: de que ha varias

possibilidades de ser professora de Educacao Infantil e de produzir suas formas de
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profissionalidade; de que ndo h& significacdo pré-estabelecida, ou seja, aposto na
dessencializacao dos sujeitos (tanto do sujeito professora, quanto dos sujeitos bebés
e criancgas). A relacdo entre esses sujeitos ndo se da no vazio. Essa relacéo existe em
um contexto particular, por isso nenhum projeto formativo pré-definido ser4 melhor do
gue as experiéncias curriculares que estdo abertas a invencéo.

Por ora, insisto na composicdo de uma docéncia como invencdo, como
artesania intelectual, que acontece em meio as incertezas, transitoriedades, a
continuas interpretacdes de interpretacdes, a incessantes tradu¢cfes. Uma docéncia
gue se inventa com as teorias provisérias que nos, professoras e criangas, criamos
para significar a nés mesmas e ao que chamamos de mundo. Sendo assim, se nao
existe um fundamento fixo, se os processos de significacdo dependem de relacdes
que sdo contingentes e se ndo existe uma referéncia epistemologica racional
obrigatoria do que vem a ser realidade é sinal de que também podemos inventar essa
realidade de um jeito diferente. E sinal de que temos abertura para operar na tentativa
de mudar as significacfes que estao postas.

Quando afirmo que os processos de interpretacdo e traducédo ndo cessam,
também estou colocando este trabalho de doutoramento em marcha nesses
processos de significacdo. Esta Tese entra na disputa discursiva das politicas
curriculares para a formacao dessa docéncia. Como pesquisadora, realizei traduc¢des,
interpretacdes, negociei sentidos. A propria selecdo e ordenacdo dos materiais
aconteceram num campo de producao discursiva. Outros pesquisadores, com outras
leituras (ainda que dos mesmos textos) fariam outras negociagdes, dariam outros
sentidos. Desse modo, cabe lembrar a quem estiver lendo este trabalho que esta
producao é também uma narrativa provisoéria, incompleta, mas que pretende contribuir
para o didlogo sobre outras formas de organizacéo da docéncia com bebés e criancas

pequenas.
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