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Resumo

A presente pesquisa teve como objetivo, comparar a formacdo docente do educador
infantil no Brasil e em Portugal a fim de demonstrar diferentes aspectos formativos e
culturais em ambos paises. A analise comparativa visa relatar aspectos da formacao inicial
e realizar um panorama historico entre a educacao infantil brasileira e lusitana ao longo
dos tempos, atraves de aspectos da legislacdo que as conduz e os estudiosos que a
consolidaram. Foi utilizada a analise de artigos cientificos e da legislacdo vigente para a
educacdo de infancia entre as duas nacOes: Brasil e Portugal, a fim de tracar uma reflexdo
e andlise do papel do professor na educacéo de infancia. Foi adotado o método qualitativo
com a utilizacdo da técnica de analise documental de modo a estabelecer o contexto e a
correlacdo com o estudo por ser o que mais se coaduna com a problematica em questéao.
Os descritores mais utilizados foram: “educa¢do de infancia”, “educador de infincia”,
“formagdo docente” e “historia da infancia”. As buscas foram realizadas nas seguintes
bases de dados: SCIELO, EbscoHost, Education Full Text (Wilson Web), Portal da
CAPES e Google Scholar. As fontes utilizadas foram: (1) a Legislagéo sobre Formacao
docente e Educacao de Infancia utilizada em Portugal; (2) a Legislacdo sobre Formacao
docente e Educacgéo Infantil utilizada no Brasil; (3) documentos e/ou pareceres legais e
(4) artigos cientificos encontrados na base de dados. Desse modo a pesquisa vem
apresentar as diferencas entre a formacdo profissional do educador de infancias no Brasil
e em Portugal e como estas vem possibilitar o desenvolvimento das habilidades e
competéncias especificas para que se possa atender a diversidade do curriculo pedagdgico

e 0 desenvolvimento integral da crianga.

Palavras-chave: educacédo de infancia, formacéo de professores, Brasil, Portugal.
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Abstract

This research aimed to compare the teacher training of early childhood educators in Brazil
and Portugal in order to demonstrate different educational and cultural aspects in both
countries. The comparative analysis aims to report aspects of initial education and provide
a historical overview of Brazilian and Portuguese early childhood education over time,
through aspects of the legislation that conducts them and the scholars who consolidated
it. The analysis of scientific articles and current legislation for childhood education
between the two nations: Brazil and Portugal, was used in order to outline a reflection
and analysis of the role of the teacher in childhood education. The qualitative method was
adopted with the use of the document analysis technique in order to establish the context
and correlation with the study, as it is the one that best suits the issue in question. The
most used descriptors were: “childhood education”, “kindergarten teacher”, “teacher
training” and “history of childhood”. Searches were performed in the following
databases: SCIELO, EbscoHost, Education Full Text (Wilson Web), CAPES Portal and
Google Scholar. The sources used were: (1) the Legislation on Teacher Training and
Childhood Education used in Portugal; (2) the Legislation on Teacher Training and Early
Childhood Education used in Brazil; (3) documents and/or legal opinions and (4)
scientific articles found in the database. Thus, the research presents the differences
between the professional training of kindergarten teachers in Brazil and Portugal and how
these enable the development of specific skills and competences so that the diversity of

the pedagogical curriculum and the integral development of the child can be addressed.

Keywords: childhood education, teacher training, Brazil, Portugal.
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PARTE I

Introducéo

O presente trabalho tem como objetivo comparar a formagao docente do educador
infantil no Brasil e em Portugal a fim de demonstrar diferentes aspectos formativos e
culturais que ambos os paises apresentam. A analise comparativa aqui apresentada visa
ndo apenas relatar aspectos da formacdo inicial, mas também realizar um panorama
historico entre a historia da educacéo infantil brasileira e lusitana ao longo dos tempos,
atraves de aspectos da legislacdo que as conduz e principalmente os estudiosos que a
consolidaram ao longo dos anos.

E um desafio desconstruir velhas ideias que tornam as criancas passivas diante do
mundo e a necessidade de compreendé-las como sujeitos que pensam, criam e constroem.
Uma vez que as criangas sdo individuos de diferentes racas, etnias, classes sociais, direitos
de género e culturais, a discussdo sobre a educacdo infantil tem avancado, uma vez que a
sociedade reconhece a existéncia da infancia e compreende a mesma como parte da
construcéo social.

A infancia e as criangas sdo guiadas pela forma como as pessoas se constroem e
se organizam na sociedade, portanto, a infancia pode ser considerada uma categoria de
construgdo social e histérica. Do ponto de vista da educacdo a histdrica da infancia, a
historia das criancas € concebida a partir do que dizem os adultos e do passado da
sociedade.

A propria legislacdo mudou a forma de cuidar das criancas de 0 a 5 anos. Ora,
esse tipo de assisténcia é considerado um direito social, e as criancas sdo vistas como
cidadaos e, portanto, sujeitos de direitos. Esses conceitos existem na Constituicao Federal
de 1988 no Brasil e sdo reafirmados na Lei n° 8.069 / 90 denominada “Estatuto da Crianga
e do Adolescente” e seu art. 54 Inciso IV atribui ao Estado a responsabilidade de zelar
pela assisténcia a infancia nas institui¢ces de educacdo infantil - e Lei n°®9.394 / 96 a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) reconhece as creches e pré-escolas
como instituicGes que fazem parte do sistema nacional de educacdo, sendo a educacao
infantil a primeira etapa da educacao bésica.

A escolha do tema da dissertacdo esté interligada & minha experiéncia de 10 anos

na coordenacdo geral de educacdo infantil no Brasil, bem como, a minha atuacdo em uma
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escola publica no agrupamento de Loures durante o periodo de realizacdo deste trabalho.
Tais experiéncias em ambos 0s paises possibilitaram a observacdo das diferencas
educacionais no que diz respeito ao desenvolvimento integral da crianca, bem como, a
formacdo docente recebida pelos profissionais em suas jornadas académicas.

Hoje em dia, o processo de formacao destes profissionais em ambos os paises é
semelhante e, através da identificacdo das teorias norteadoras e fontes metodoldgicas,
bem como da compreensdo do ensino da primeira infancia em Portugal e no Brasil
poderemos verificar os fatores que nos aproximam e distanciam. Nas Ultimas décadas, o
Brasil formou professores de pré-escola e ampliou a puericultura como um direito
educacional, o que motivou a realizar este trabalho de pesquisa.

A formacdo de professores em ambos 0s paises apresenta avangos e retrocessos,
dependendo das politicas para o setor. Atualmente, em Portugal, um sistema dual é
utilizado para formar educadores de primeira infancia de nivel superior. A educacéo pre-
escolar e a formacdo docente nos primeiros anos do ensino basico eram realizadas no
Instituto de Ensino Superior (ESE), que era associado ao Instituto de Tecnologia (IP),
instituicBes ndo universitarias, mas estes cursos tambem eram ministrados em algumas
universidades.

O curriculo de pedagogia no Brasil é direcionado a formacéo de professores para
atuarem na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. O conteido
formativo é muito extenso, o que leva a um declinio na qualidade voltada para as
particularidades das criangas em creches e pré-escolas, prioriza o conhecimento relativo
as escolas formais, prejudicando aspectos relacionados a singularidade das criancas e a
organizacédo e funcionamento das instituicdes de educacdo infantil embora estejam no
sistema de ensino.

Com base nas informagdes supracitadas a dissertacdo aqui apresentada tem como
questdes norteadoras: A formacao inicial dos professores de infancia em ambos 0s paises
gera profissionais realmente aptos a atuar na educacgdo de infancia? Quais sdo as
contradi¢bes e convergéncias neste processo formativo? Quais as alteracfes ainda sédo
necessarias para que sejam consideradas formacGes de exceléncia para estes

profissionais?

A dissertacdo trata-se de uma analise baseada em bibliografia, através de uma

revisdo sistematica da literatura cientifica, e visa através deste método entender a

12



definicdo de conceitos, revisdo de teorias e evidéncias, e analise de problemas
apresentados pelas distintas referéncias citadas.

O presente trabalho se divide em dois grandes capitulos. O primeiro capitulo busca
fazer uma analise histdrica da educacdo de infancia no Brasil e em Portugal a fim de
demonstrar como a educacdo da crianca de 0 a 5 anos foi vista pela sociedade e o Estado
ao longo dos séculos. J& o capitulo 2 busca realizar uma avaliacdo comparativa através da
comparacgdo das diferencas e semelhancas da educacgdo de infancia tanto na formacéo

quanto no papel do professor.
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2. Da Problematica

A educagdo comparativa foi definida de diferentes maneiras por varios autores,
mas o0 que & comum nas definicOGes é a énfase na utilizacdo de dados de outro sistema
educativo. Getao (1996) definiu a Educagdo Comparativa como uma disciplina, o estudo
dos sistemas educativos em que se procura compreender as semelhangas e diferencas
entre os sistemas educativos. Noah e Eckstein (1993) definiram a educacdo comparativa
da seguinte forma: A Educacdo Comparativa é potencialmente mais do que uma recolha
de dados e perspectivas das ciéncias sociais aplicadas a educacdo em diferentes paises. O
campo da educacdo comparativa é melhor definido como uma interseccdo das ciéncias
sociais, educacdo e estudo transnacional.

Por outro lado, Sodhi (2006) citou vérias definicbes apresentadas por
comparativistas de renome, tomando um angulo diferente dos comparativistas acima
referidos, que ou define a Educagdo Comparativa como centrando-se em VAarios sistemas
educativos, tais como Getao ou como uma ciéncia social interdisciplinar, como Noah e
Eckstein. Este angulo afasta-se da premissa inicialmente formulada por Sir Michael
Sandel o qual defende que no estudo do sistema de educagdo estrangeiro ndo se deve
esquecer que as coisas fora da escola importam ainda mais do que as coisas dentro; e que
um sistema de educacéo € o resultado de forcas (sociais) que tém sido operadas durante
um periodo de tempo prolongado. Assim, abriu uma nova forma de conceptualizar a
Educacdo Comparada e os sistemas educativos estrangeiros, nomeadamente como 0
resultado de forgas sociais ou contextuais.

Isaac Kandel assumiu a opinido de Sandel de que a educacdo comparativa ndo
deveria enfatizar apenas a criacdo, organizacdo, administracdo, métodos, curriculo e
ensino, mas também as causas por detras dos problemas educacionais dos diferentes
paises e a tentativa de solucBes a luz das suas ideologias sociais, politicas, culturais e
nacionais. Ndo é suficiente saber que os sistemas educativos sdo diferentes dos seus
proprios sistemas educativos. Deve explicar porque é que esta diferenca existe. Ele
acreditava na teoria da causalidade. Este fator modelador dos sistemas educativos
nacionais, ele chamou "carater nacional”. O carater nacional de um pais molda o seu
sistema de ensino. Para compreender um determinado sistema de educacdo nacional, é
necessario recorrer ao caracter nacional da nacdo em questéo.

Com base nos pressupostos acima sobre o que € ou deveria ser a Educacgdo

Comparativa, e buscando uma visdo atual sobre a tematica verifica-se que as tendéncias
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globais e 0 novo entendimento em todo o mundo exigem gue o foco seja agora deslocado
para o reconhecimento deste campo como uma disciplina contemporanea que 0S N0SS0S
esforcos e compromissos académicos devem ser redirecionados; para a sua prossecucao
com um pensamento inovador. O colonialismo e a conquista da independéncia politica,
guerras, crises e paz, a globalizacdo e a invencéo da tecnologia da informacéo, o0 aumento
vertiginoso da populagdo mundial, a melhoria da transferéncia de tecnologia e
conhecimentos sao algumas das mudangas identificadas nas velhas e novas consideracfes

para os estudos atuais em Educacdo Comparada. Teodoro et al. (2018) relata que

A educacdo comparada permite esse conhecimento de mundo: como é
que outros, em outros contextos ou contextos semelhantes, encontraram
uma resposta? N&o como prescri¢do, e, muito menos, a prescrigdo dos
chamados sistemas desenvolvidos para 0s que estdo em
desenvolvimento ou subdesenvolvidos. A pior coisa que as agéncias
internacionais fazem, nomeadamente o Banco Mundial, é a
transposicdo de modelos e de solugdes para realidades tdo distantes
como a de Africa. Ou quando procuravam impor ao Brasil, sobretudo
antes de Lula, solucBes pré-construidas. A educa¢do comparada nao é
isso. E o conhecimento do outro, pois 0 conhecimento dos processos
utilizados pelo outro enriquece o meu conhecimento. Todo o
conhecimento é autoconhecimento. Ou como nos fala Freire, ninguém
aprende sozinho. Isso é valido para o individuo, mas também para as
nacdes. Ndo had nenhuma nagdo no mundo de hoje que seja uma ilha,
mesmo quando é um continente como o Brasil. Assumo-me como
cosmopolita. O cosmopolitismo obriga-nos a olhar para 0 outro e a
tentar compreendé-lo, mesmo quando ndo se concorda. Uma das coisas
gue mais insisto com 0s meus estudantes, principalmente os que estdo
a estudar para ser professores, é na capacidade de compreender o outro,
mesmo quando se discorda. Freire dizia: “o importante no didlogo é
saber escutar”, ou seja, saber compreender a razdo do outro, mesmo
quando ndo concordo com essa razdo. S6 compreendendo a razdo do
outro é que me permite estabelecer dialogo.

Ao longo dos anos, aprendemos sobre criancas, infancia e composicéo familiar de
diferentes maneiras de acordo com as mudancas na sociedade. Por sua vez, a educacao
também faz parte dessa sociedade, que tem acompanhado suas mudancas e se transforma
de diferentes formas a cada dia. Para Bujes (p.15, 2001),

as creches e pré-escolas surgiram a partir de mudancas econdmicas,
politicas e sociais que ocorreram na sociedade: pela incorporacdo das
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mulheres a forca de trabalho assalariado, na organizacéo das familias,
num novo papel da mulher, numa nova relagéo entre os sexos, para citar
apenas as mais evidentes. Mas, também por razdes que se identificam
com um conjunto de ideias novas sobre a infancia, sobre o papel da
crianga na sociedade e de como torna-la, através da educagdo, um
individuo produtivo e ajustado as exigéncias desse conjunto social.

Apds essas mudangas, sua funcdo também passou por muitos anos de mudangas.
A educacdo infantil envolve apenas o0 ambito do cuidado e atribui importancia a todos os
aspectos da higiene infantil, por isso tem caracteristicas auxiliares e higiénicas. Foi
proposta como uma educacdo compensatoria, e ainda esta sendo proposta em algumas
instituicOes, e sua funcdo é formar criangas para as escolas primarias.

Os professores da educacdo infantil, como facilitadores, organizadores e
mediadores, precisam compreender o alcance de suas atribuicdes. A fim de educar e
cuidar de criancas em idade pré-escolar, precisamos nos preparar para isso, precisamos
de treinamento. Além disso, se somos professores e iniciantes engajados nessa atividade,
entdo este € 0 melhor momento para refletir sobre nossas a¢@es, pois nos primeiros trés
anos consolidamos nosso nivel profissional (Tardif, 2002).

A formacdo de professores busca o ensino como profissdo e seus multiplos
aspectos; a busca de respostas sobre como se aprende a ser professor na universidade e a
relacdo entre saberes especificos e saberes pedagogicos. Portanto, precisamos direcionar
nossa atencdo para o ensino, de forma a mobilizar os professores envolvidos nesse
processo para uma reflexdo sobre o conhecimento, a construcao por tras dos processos
formativos relacionados (Bolzan, 2002, 2004, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2012).

Como tal, consideramos que o foco na formacdo de professores ndo deve se
restringir a pensar e discutir a organizagdo do ensino e seus desdobramentos, mas,
sobretudo, trata-se de mobilizar os sujeitos para a continuidade aprendizagem nos
diferentes contextos de trabalho. Isso inclui refletir em e sobre a pratica pedagdgica,
entendendo os problemas do ensino, analisar os curriculos, reconhecendo a influéncia dos
materiais didaticos nas escolhas pedagogicas, socializando as construcGes e trocas de
experiéncias, de modo a avancar rumo a novas aprendizagens em um exercicio constante
de prética colaborativa, reflexiva e solidaria (Connelly & Clandinin, 1995).

Portanto, a formacdo de professores pressupde a organizagdo de um processo
continuo e sistematico que considera as dimensdes social, psicoldgica, pessoal, contextual

e profissional requisitos como parte do desenvolvimento profissional de professores isto
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€ um processo com tensdes e aprendizagens em contextos desconhecidos em que 0s
formadores procuram manter a consisténcia profissional.

Para fazer acontecer, é preciso reconhecer sua incompletude, ou seja, € preciso ter
consciéncia de que sdo sujeitos em permanente evolucdo e desenvolvimento porque s6
assim eles serdo capazes de construir sua identidade profissional. Entdo, é fundamental
que os professores entrem no mundo do ensino, entendendo suas possibilidades e limites,
ou que se envolvam em situacdes de ensino especificas e formais capaz de propiciar a
reflexdo sobre as atividades pedagdgicas que foram organizadas e desenvolvidas na
pratica diaria (Isaias, 2008, 2010).

Os estudos de Isaias (2003, 2004, 2006a, b, 2007, 2010) Bolzan (2002, 2004,
2006, 2007-2009, 2009-2012, 2011, 2012) e Maciel (2009, 2011, 2013) definem esse
processo formativo como continuo e ininterrupto, cujo desenvolvimento se da ao longo
de sua carreira. O processo de construcdo docente implica no desenvolvimento de
condi¢cbes de andlise e interpretacdo da propria atividade, beneficiando do
desenvolvimento do seu saber profissional, o qual incorpora e ultrapassa o conhecimento
emergente institucionalizado.

Nesse sentido, o professor tem o desafio de refletir sobre suas escolhas, buscando
compreender as decisdes tomadas a partir das experiéncias vividas na pratica docente.
Cabe a ele, portanto, avaliar sua eficiéncia; buscando referéncias que o ajudem nesta
analise, pois sdo etapas importantes nesse processo. Um dos desafios dados aos
professores é entender o lugar que tém em conhecimento especifico e conhecimento
pedagdgico em seu trabalho como professor. Tal fato aponta para a dificuldade dos
formadores em se verem ao mesmo tempo tanto especialistas em sua area quanto
profissionais da educacdo, visto que seus esfor¢os produtivos se voltam principalmente
para a area especifica do conhecimento (lsaia, 2010).

Com base nas informagdes supracitadas a dissertacao aqui apresentada tem como
questdes norteadoras: A formagc&o inicial dos professores de infancia em ambos os paises
gera profissionais realmente aptos a atuar na educacdo de infancia? Quais sdo as
contradi¢des e convergéncias neste processo formativo? Quais as alteragdes ainda séo
necessarias para que sejam consideradas formacdes de exceléncia para estes

profissionais?
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3. Objetivos

3.1 Objetivo Geral

O presente trabalho tem por objetivo verificar quais as diferencas entre a
formacdo profissional do educador de infancias no Brasil e em Portugal e de que forma
as mesmas possibilitam o desenvolvimento das habilidades e competéncias especificas
na atualidade educacional para que 0 mesmo consiga atender a diversidade do curriculo

pedagogico para o desenvolvimento integral da crianca.

3.2 Objetivos Especificos

e Descrever os contextos historicos do desenvolvimento da educacdo infantil e a
formacdo de seus educadores em ambos 0s paises;

e Estabelecer um panorama comparativo entre as perspectivas de formacéo de
professores de educacdo infantil entre Portugal e o Brasil;

e Verificar se a educacdo infantil cumpre efetivamente seu papel como formadora
da primeira infancia ou continua sendo apenas assistencialista;

e Refletir através de uma anélise comparativa sobre a formacéo profissional do
educador de infancias no Brasil e em Portugal e de que forma possibilitam o
desenvolvimento das habilidades e competéncias especificas na atualidade

educacional
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4. Fontes

O presente trabalho utilizou como fontes:

e A Legislacdo sobre Formacao docente e Educagdo de Infancia utilizada em
Portugal:
= Leide Bases do Sistema Educativo
= Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social (MTSSS)
= Educacdo e Acolhimento na Primeira Infancia (EAPI)
= Qrienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE)
e A Legislacdo sobre Formacéo docente e Educacdo Infantil utilizada no Brasil:
= Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da
educacdo basica (DCNs)
= Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNElIs)
= Parametros Curriculares para Educacdo (PCNs)
» Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (RCNEISs)
= Leis de Diretrizes e Base (LDB)
e Documentos e/ou pareceres legais:
= Conselho Nacional da Educacéo (CNE);
= Ministério da Educacdo e Cultura (MEC);
= Secretaria Municipal de Educacéo;
= Escolares: Projeto Politico Pedagdgico; Portfdlios docentes; Registros
Escolares pertinentes (Rotina diaria, Ficha de Avaliacdo de Desempenho
-FAD)
= Organizacdo Mundial para Educacédo Pré-Escolar - OMEP
= Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
e Artigos Cientificos encontrados na base de dados:

= Livros
= Revistas
= Sites

= Dissertacdes
= Imprensa (pesquisas, indicadores e graficos)
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5. Metodologia

De acordo com Fortin a metodologia ¢ “o conjunto dos métodos e das técnicas
que guiam a elaboracdo do processo de investigacdo cientifica, refletindo-se num plano
criado pelo investigador com vista a obter respostas validas as questfes de investigacao
colocadas ou as hipoteses formuladas™ (2003, p. 372). A classificagdo dessa pesquisa
pode ser definida como um tipo, ou seja, na pesquisa cientifica, o processo refere-se ao
tipo de método pelo qual € realizada e, assim, os dados sdo obtidos, Gongalves et al.,
(2008) acreditam que os resultados esperados da pesquisa aplicada s6 podem ser
alcancados com base em uma metodologia bem definida. O método escolhido, portanto,
deve ser selecionado de acordo com a problematica em estudo.

Na presente investigacdo adotou-se 0 método qualitativo com a utilizagdo da
técnica de analise documental por ser o que mais se coaduna com a problematica em
questdo. Neste processo procura-se compreender como 0 mundo é construido e refletir
sobre 0 mesmo, no caso especifico, o percurso histérico percorrido na formacgédo docente
do educador de infancia e como isso reflete na sua atuagdo dentro do ambiente de
aprendizagem infantil.

A investigacdo de natureza qualitativa permite produzir conhecimento em trés
areas distintas, sendo elas o conhecimento do outro, o conhecimento do fenémeno e o
conhecimento reflexivo (Campos, 2012). O estudo qualitativo parte da experiéncia dos
participantes, da reflexdo e interpretacdo do proprio investigador e também integra a
descricdo e interpretacdo do problema inerente a investigacdo (Creswell, 2007).

Santos (2007) também afirma que a pesquisa explicativa enfoca os motivos pelos
quais os fatos ou fenémenos preenchem a realidade, ou seja, os fatores que contribuiram
para ou confirmam a ocorréncia do evento, ou mesmo a forma como os fatos e fendmenos
ocorrem, de modo a fazer com que os pesquisadores estejam em um determinado nivel a
serem mais responsaveis pelos resultados obtidos. Essa responsabilidade contribui de
forma a estabelecer resultados mais coerentes e consistentes durante a anélise dos fatores
e vem contribuir para a descoberta e entendimento dos fendmenos.

Todas as informac@es obtidas durante esta pesquisa, foram coletadas atraves da
busca de diferentes arquivos entre livros, artigos cientificos e trabalhos de variadas fontes,
de modo a enriquecer a base de dados empirica e servir como suporte de andlise
investigativa, onde houve um processo intenso de leitura, analise e registros dos dados

obtidos, bem como o estudo comparativo entre as fontes fornecidas também pela

20



legislacdo educacional dos dois paises: Brasil e Portugal, em relacdo aos estudos sobre
formacdo docente e educacdo de infancia, afim de tracar uma reflexdo e andlise do papel
do professor na educacdo de infancia.

Diante destes fatores e de modo a atender os objetivos da pesquisa, como afirma
Silva et al. (2009), a escolha do tipo de pesquisa de analise documental torna-se eficaz,
pois seu método traz o estudo da realidade social a partir do referencial tedrico encontrado
para responder as questdes pertinentes e que vem exigir que o pesquisador ndo so tenha
capacidade de compreender e refletir para estabelecer uma relagdo entre os dados
arrolados, mas também entender em qual contexto esta situado e a correlagdo com sua
pesquisa, para ao final, tirar suas conclusdes.

Os artigos foram pesquisados na lingua portuguesa e inglesa, priorizando 0s
artigos com data a partir de 2010, no entanto, alguns estudos anteriores a essa data foram
utilizados, devido a sua relevancia. Inicialmente os artigos foram definidos de acordo com
0 objetivo e resultados, em seguida foram descartados 0s que ndo estiveram disponiveis
na integra e os que néo tiveram relevancia para o desenvolvimento do trabalho restando
ao final apenas os artigos que trataram do tema em questdo. Ha que se ressaltar que por
ser um tema com poucos estudos cientificos atuais, houve a necessidade em se utilizar
uma variedade maior de fontes tedricas e diversidade de documentacdo que abordava de
modo desassociado (formacdo docente / educador de infancia), entretanto vieram
colaborar durante o processo e trazer apontamentos importantes para analise de dados.

Para a indexacdo de titulos recorreu-se a identificacdo de descritores. A rede de
descritores que serviu de referéncia foi o Thesaurus Brasileiro da Educacdo. Este
instrumento retne termos e conceitos, chamados de descritores que sdo extraidos de
documentos analisados no Centro de Informacéo e Biblioteca em Educacdo (Cibec). O
diferencial do Thesaurus Brasileiro da Educacdo em relacdo a outros vocabulérios de
educacdo do pais € que os termos sdo estruturados partindo de uma matriz conceitual,
desenvolvida a partir de uma analise critica da realidade e do seu contexto. (INEP, 2015)

A partir desta matriz conceitual aliada a proposta da pesquisa investigativa, 0s
descritores selecionados e mais utilizados foram: “educacdo infantil”, “educagdo de
infancia”, “educador infantil”, “educacdo de infancia”, “educador de infancia”,
“formagdo docente”, “histdoria da infincia”. As buscas foram realizadas nas seguintes
bases de dados: Scientific Electronic Library (SCIELO), Academic Search Premier
(EbscoHost), Education Full Text (Wilson Web), Educational Resources Information
Center (CSA), Portal da CAPES e Google Scholar.
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Em consonéncia com a presente pesquisa, cabe ressaltar que a escassez de
trabalhos estabelecendo um estudo comparativo sobre a formacdo de educadores de
infancia entre Brasil e Portugal levou a necessidade da busca de referenciais separados e
arealizagdo da comparacao dos estudos realizados a fim de tracar este paralelo. Tal estudo
comparativo entre a educacdo de infancia oferecida nos dois paises se dara atraves da

consideracao fidedigna dos seguintes critérios:

e Legislagdo pertinente a educagéo de inféancia;

e Critérios da formac&o de professores em ambos 0s paises;

e Comparacdo entre as formacdes pedagdgicas recebidas pelos educadores
de infancia em Portugal e no Brasil levando em consideracéo a legislacéo
educacional vigente e relatos da literatura comparando as exigéncias legais
para formagdo do educador de infancia, o tempo de formagdo e as
exigéncias legais para o exercicio da profissdo apds a entrada no mercado
de trabalho.

A legislacdo foi analisada a partir dos descritores selecionados abaixo: “educacao
infantil”, “educac¢do de infancia”, “educador infantil”, “educacao de infancia”, “educador
de infancia”, “formac¢ao docente”, “histéria da infancia”.

A andlise das informacGes arroladas frente a literatura teve por objetivo
compreender a aparéncia e o fendbmeno no que diz respeito a educacdo de infancia e seus
educadores. Tal tarefa também esteve debrugada nos pressupostos histérico-cultural de
Vygotski (2000), que visa estimular o entendimento dos fendmenos tracando seus fatores
constituintes, resultantes das condi¢des histdricas e sociais.

A pesquisa caracterizou-se como um estudo descritivo, do tipo revisdo integrativa
de literatura. Para Mendes, Silveira e Galvao (2008), a revisdo integrativa de literatura é
um método de pesquisa desenvolvido baseado em evidéncias, onde os estudos geralmente
tém o delineamento de pesquisa controlado e retratam evidéncias fortes e restritas. Esse
método busca a exaustdo dos estudos do tema investigado.

O primeiro estagio é considerado um guia para conduzir uma revisdo abrangente
bem elaborada. O tema deve ser definido de forma clara e inequivoca, e a objetividade
inicial facilita todo o processo para conduzir uma analise direcionada e completa e tirar
conclusdes faceis de identificar e aplicar (Mendes, Silveira e Galvdo, 2008). Assim,
elaborou-se a seguinte questdo de pesquisa: A formacdo inicial dos professores de
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infancia em ambos os paises gera profissionais realmente aptos a atuar na educacao de
infancia? Quais séo as contradi¢Oes e convergéncias neste processo formativo? Quais as
alteracdes ainda sdo necessarias para que sejam consideradas formacGes de exceléncia
para estes profissionais?

Na segunda etapa, ap0s a escolha do tema pelo revisor e a formulacdo da questdo
de pesquisa, se iniciou a busca nas bases de dados para identificacdo dos estudos que
foram incluidos na revisdo (Mendes, Silveira e Galvao, 2008). Desta forma, a busca dos
artigos se deu através da base de dados Scientific Eletronic Library Online (SCIELO) e
Google Scholar.

A partir disso, para a selecéo dos artigos nas bases de dados SCIELO e Google
Scholar, os artigos foram avaliados por meio de leitura na integra dos artigos que
responderam aos seguintes critérios de inclusdo: artigos com a tematica relacionada a
seguranca das escrituras publicas, artigos completos disponiveis na integra em idioma
portugués ou inglés, artigos com publicacdo dentro de 10 anos anteriores ao ano atual
(2011 — 2021) e abranger os Descritores: “educagdo infantil”, “educagdo de infancia”,
“educador infantil”, “educacao de infancia”, “educador de infancia”.

A busca dos artigos utilizados na revisdo integrativa foi por meio dos descritores
“educacao infantil”, “educacao de infancia”, “educador infantil”, “educador de infancia”
com conector AND.

A terceira etapa foi a definicdo das informacdes a serem extraidas dos estudos
selecionados, utilizando um instrumento para reunir e sintetizar as informag6es chave
(Mendes, Silveira e Galvao, 2008) foi utilizado para a coleta dos dados um formulario,
com os subsequentes critérios de inclusdo e exclusdo: identificacdo do trabalho (titulo do
artigo, ano, autores, local de publicacdo e fonte do artigo); objetivos da pesquisa;
metodologia usada na elaboracdo da pesquisa; sintese dos principais resultados
encontrados e conclusdo (Mendes, Silveira e Galvéo, 2008).

Os artigos selecionados atenderam aos critérios de inclusdo e a pergunta
norteadora, na qual foram analisados, catalogados em ordem numérica e organizados de
acordo com o ano de publicacdo. Em seguida, foi dado inicio a sistematizacdo dos
resultados encontrados, considerando o contexto da formacao dos professores de infancia
em ambos os paises.

A quarta etapa é equivalente a analise dos dados em uma pesquisa convencional,
na qual ha o emprego de ferramentas apropriadas (Mendes, Silveira e Galvao, 2008). Para

garantir a validade da revisédo, os artigos selecionados foram analisados detalhadamente
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por meio da leitura minuciosa, com o objetivo de selecionar excertos que representam a
tematica da pesquisa, a pergunta norteadora e os critérios de inclusao.

Os artigos analisados foram baseados na qualidade metodoldgica e na
autenticidade, posteriormente, os resultados atribuidos com base nesses artigos, na qual
possibilita 0 conhecimento do contexto da pesquisa e a conquista das respostas da
pergunta norteadora. Para compor o estudo, os dados utilizados serdo referenciados
adequadamente com a identificacdo dos autores e fontes de pesquisa.

A quinta etapa de Mendes, Silveira e Galvdo (2008) corresponde a etapa de
discussdo dos principais resultados da pesquisa convencional. Com base nos resultados
da avaliagdo rigorosa da pesquisa incluida, o revisor compara com o conhecimento tedrico
para determinar a conclusdo e o impacto da revisao abrangente.

A sexta etapa consistiu na elaboragdo do estudo, que deve contemplar a descricdo
das etapas percorridas pelo revisor e o0s principais resultados evidenciados da analise dos

artigos incluidos (Mendes, Silveira & Galvao, 2008).

5.1 Técnicas de Analise Documental

A analise documental é um procedimento sistematico de revisdo ou avaliacdo de
documentos tanto impressos como eletrdnicos que tal como outros métodos analiticos na
investigacdo qualitativa, requer que os dados sejam examinados e interpretados de modo
a obter significado, ganhar compreenséo e desenvolver conhecimentos empiricos (Corbin
& Strauss, 2008; Rapley, 2007).

Os documentos que podem ser utilizados para avaliagdo sistematica como parte
de um estudo assumem uma variedade de formas desde anuncios, agendas, atas e atas de
reunides; manuais; documentos de apoio; livros e brochuras; diarios e revistas; programas
de eventos; cartas e memorandos; mapas e graficos; jornais (recortes/artigos);
comunicados de imprensa; propostas de programas, formularios de candidatura e
resumos; guias de programas de radio e televisdo; relatorios organizacionais ou
institucionais; dados de inquéritos; e varios registos publicos. Os livros de recortes e
albuns de fotografias podem também fornecer material documental para fins de
investigacao.

Estes tipos de documentos encontram-se em bibliotecas, arquivos de jornais,
escritorios da sociedade histdrica, e arquivos organizacionais ou institucionais. Os
investigadores normalmente reveem a literatura anterior como parte dos seus estudos e

incorporam essa informacao nos seus relatérios. No entanto, quando é fornecida uma lista
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de documentos analisados, muitas vezes ndo inclui estudos anteriores. Certamente, 0s
estudos anteriores sdo uma fonte de dados, exigindo que o investigador confie na
descricdo e interpretacdo dos dados, em vez de ter os dados em bruto como base para a
analise. O procedimento analitico implica encontrar, selecionar, avaliar, e sintetizar os
dados contidos nos documentos. A analise de documentos produz dados que estdo
organizados em grandes temas, categorias e exemplos de casos especificamente através
da andlise de conteudo (Labuschagne, 2003).

A analise documental é frequentemente utilizada em combinagdo com outros
métodos de investigacdo qualitativa como meio de triangulacdo. Espera-se que o
investigador qualitativo recorra a multiplas fontes de prova; ou seja, que procure a
convergéncia e corroboragdo através da utilizacdo de diferentes fontes e métodos de
dados. Para além de documentos, tais fontes incluem entrevistas, observagéo participante
ou ndo participante, e artefatos fisicos (Yin, 1994).

Ao triangular os dados, o investigador tenta fornecer "uma confluéncia de provas
que gera credibilidade” (Eisner, 1991, p. 110). Ao examinar a informacao recolhida
através de diferentes métodos, o investigador pode corroborar os resultados através de
conjuntos de dados e assim reduzir o impacto de potenciais enviesamentos que podem
existir num Unico estudo. De acordo com Patton (1990), a triangulacdo ajuda o
investigador a proteger-se contra a acusacdo de que os resultados de um estudo séo
simplesmente um artefato de um dnico método, uma unica fonte, ou um Unico
enviesamento de um investigador, bem como, 0s estudos com métodos que combinam
técnicas de investigacdo quantitativa e qualitativa incluem por vezes a andlise de
documentos.

Como método de investigacdo, a analise documental é particularmente aplicavel
a estudos de casos qualitativos - estudos intensivos que produzem descrigdes ricas de um
Unico fenbmeno, evento, organizacdo ou programa (Stake, 1995; Yin, 1994). A literatura
ndo técnica, como relatdrios e correspondéncia interna, € uma fonte potencial de dados
empiricos para estudos de caso; por exemplo, dados sobre o contexto em que o
participante opera (Mills, Bonner, & Francis, 2006). Alem disso, como Merriam (1988)
salientou, "Documentos de toda a tipografia ajudam o investigador a descobrir o
significado, desenvolver a compreensao, e descobrir conhecimentos relevantes para o
problema da investigacdo” (p. 118).

E importante notar aqui que a investigacdo qualitativa requer técnicas robustas de

recolha de dados e a documentacdo do procedimento de investigacdo. Informacoes
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detalhadas sobre a forma como o estudo foi concebido e realizado devem ser fornecidas
no relatério da investigacdo. A logica da analise documental reside no seu papel na
triangulacdo metodoldgica e de dados, no imenso valor dos documentos na investigacdo
de casos de estudo, e na sua utilidade como método autbnomo para formas especializadas
de investigacdo qualitativa. Compreensivelmente, os documentos podem ser a Unica fonte
de dados necessaria para estudos concebidos dentro de um paradigma interpretativo,
como na investigacdo hermenéutica; ou podem simplesmente ser a Unica fonte viavel,

como na investigacao histérica e transcultural.
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6. Revisdo de Literatura

A Educacéo de Infancia tem se mostrado na atualidade, principalmente depois que
passou a incorporar a Educacéo Basica nos dois paises, como primeira etapa da Educacao,
se tornou um caminho educacional com vasto potencial, tanto na orientagdo dos estudos
cientificos, quanto nas suas praticas pedagdgicas. Deixar de ser historicamente
assistencialista, onde se prestigiava o cuidar e a seguranca dos menos favorecidos, para
ser educativa, com igualdade de acesso e direitos, trouxe uma abordagem ampla em sua
concepcao e finalidade.

Neste contexto, encontra-se o papel do professor que desenvolvera neste espaco
educativo, sua rotina pedagogica, baseada na sua formacdo de educador. Este espaco de
aprendizagem deve ser diferenciado, a fim de proporcionar o desenvolvimento adequado
para a formacdo humana, tanto nas relagdes de aprendizagens, quanto nas relacbes
afetivas, pois trata-se de uma convivéncia diéria, com cerca de oito horas, em ritmo de
coletividade.

Em consonéncia com a diversidade deste espago educativo, a presente pesquisa
teve por finalidade elencar as bases tedricas para uma formacdo docente e analisar seu
papel educador diante de suas competéncias e habilidades adquiridas pela
profissionalizacdo de acordo com as exigéncias normativas da educacéo de infancia no
Brasil e em Portugal, nos seus diferentes contextos. A abordagem tedrica mostra a
evolucdo historica de cada pais diante de mudancas e marcos legais que vieram
possibilitar 0 avanco no processo educacional no periodo infantil.

Pensar na Educacdo de Infancia é perceber e entender que a escola a qual
recebera esta crianca deve proporcionar as possibilidades para que esta desenvolva suas
potencialidades com liberdade e estimulo, a fim de colaborar integralmente com sua
formacdo humana, ou seja, o papel formador, ndo esta somente ligado a estruturas de
relacBes interpessoais, mas também, a sua relagdo com o meio. Enquanto educadores,
sabe-se que toda aprendizagem perpassa pelo planejamento, e que este é de
responsabilidade direta do professor, e sendo assim deve estar contextualizado no
ambiente gque a crianga esta inserida.

Fica explicito que ha no grupo acolhedor da educacdo de infancia, entre pais,
professores e gestores uma corresponsabilidade de transformar este ambiente, de forma
participativa e altruista, entretanto é na formacdo docente e na aplicacdo da préxis

pedagdgica que esta a grande responsabilidade na estruturacdo de educacao de infancia
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que serve como base para as proximas etapas da aprendizagem.Com base nestes desafios
foi que historicamente, a educacdao comparada veio discutir estas multiplas preocupacoes,
principios, métodos e formas de intervencdo, tendo o estado-nacdo sempre como seu
ndcleo.

Halls (1990) acreditava que a educacdo comparativa sempre foi dificil de definir,
0 que impediu assim o seu progresso. Além disso, Epstein (1992) apoia esta visdo de que
a educacao comparativa e a educacao internacional sdo termos que estdo frequentemente
entrelagados. A literatura mantém esta confusdo ao ndo fornecer distin¢fes claras entre
os dois. Parte desta confuséo reside no facto de muitos, se ndo a maioria, dos estudos
comparativos transcenderem as fronteiras nacionais e serem de ambito internacional ou

global. Manzon (2011, p. 215) define a educacdo comparativa da seguinte forma:

Um subcampo interdisciplinar de estudos educativos que examina
sistematicamente as semelhangas e diferencas entre sistemas educativos
em dois ou mais contextos nacionais ou culturais, e as suas interaces
com ambientes intra e extra educacionais. O seu objeto especifico sdo
0s sistemas educativos examinados huma perspectiva transcultural (ou
transnacional, transregional) através da utilizacdo sistematica do
método comparativo, para 0 avango da compreensdo tedrica e da
construcao de teorias.

Os estudos comparativos sdo de grande importancia uma vez que possibilitam
conhecer 0 nosso proprio sistema educativo e o de outros; melhorar 0s nossos
conhecimentos sobre educacdo em geral; melhorar as instituicbes educativas, 0s seus
contetidos, processos e métodos; compreender a relagdo entre educacdo e sociedade;
promover a compreensdo internacional e encontrar possiveis solucdes para questdes

educativas.

Os académicos fazem comparacdes a fim de melhorar a compreenséo
tanto das forcas que moldam os sistemas e processos educativos em
diferentes contextos, como do impacto dos sistemas e processos
educativos no desenvolvimento social e outros™ (Bray, 2007, p. 16).

As pesquisas realizadas no &mbito da educacdo comparada permitem abordar a
interface da politica educacional para fins analiticos. Em termos de formacdo de
professores, o objetivo € compreender e problematizar conceitos que permeiam a

formacdo dos dois paises, no que se refere a curriculo, pois ja existem varios cursos em
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que essa atribuicdo requer a reorganizacdo do curriculo por meio de disciplinas se
encontram dispersas, sendo esta ainda a causa da tensdo e impasse na faculdade de

educacdo até os dias de hoje. Segundo Teodoro et al (2018)

O papel da formacdo é o de desvelar esse tipo de crencas. Esse é
também o papel da educagdo comparada, o de permitir que o uso do
tempo e do espaco nos ajude na busca permanente de inéditos viaveis,
tanto no campo das politicas, como das préaticas pedagogicas. A historia
mostra-nos que o inédito é muito vezes viavel.

No Brasil, uma politica curricular foi implementada na década de 1990 para
estabelecer uma base de conteldo comum para as escolas primérias brasileiras, que é
detalhada no Artigo 22 das Diretrizes Educacionais e Lei Béasica (LDB) 9394/1996 e nos
Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (PCN) implantado em 1998
e o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) implantado em
1999. A diretriz para implantacdo do curriculo minimo nacional é estabelecer um
conjunto de conhecimentos e conteudos considerados adequados a todas as criangas
brasileiras, mas ndo descarta a possibilidade de inclusdo de conteudos regionais, pois a
experiéncia cultural de um pais é diversa e de dimensdes continentais como Brasil (Figura
1).
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Figura 1 LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo- Esquematizada 2016 ARTIGO 3°
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Fonte: www.novaescola.org.br

A Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) do Ministério da Educagdo (MEC) por
meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (DPE) da Secretaria de Educacdo
Infantil e Politica de Educacdo Basica (COEDI) apresentou o documento parametro de
qualidade Nacional pela Educacdo Infantil em 2006. Este documento esta dividido em
dois volumes. Tem como objetivo fornecer materiais de referéncia de educacédo infantil
de alta qualidade para o sistema de ensino, creches, pré-escolas e centros de educacéo
infantil e garantir a igualdade de oportunidades educacionais, tendo em conta as

diferencas, a diversidade e a existéncia de desigualdade no Brasil. (Figura 2).
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Figura 2 Sistema Educativo Portugués
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Fonte: http://mundoafrente.com/2017/03/21/creches-e-educacao-pre-escolar-em-portugal-vida-
em-portugal-08/

Em 2010, o governo brasileiro publicou as “Diretrizes Curriculares da Educacao
Infantil”, que retine os principios, fundamentos e procedimentos formulados pela Se¢édo
de Educacdo Basica da Comissdo Nacional de Educacdo para orientar as politicas
publicas e formular recomendacdes curriculares e de educacgdo infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curriculo Pedagdgico definem as
competéncias e habilidades que o curriculo deve desenvolver estabelecendo, em
colaboracdo com os estados, Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes
que norteardo os curriculos e 0s seus contetdos minimos, de modo a assegurar a formagédo
basica comum”.

Da mesma forma, o documento curricular mais recente do Brasil, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018), toma os direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento como um guia e fornece orientacéo para o desenvolvimento do curriculo
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em diferentes estigios da educagdo, incluindo a educacdo infantil. O curriculo geral
nacional é baseado nos requisitos do Guia Nacional de Educacéo e da Lei Basica, do Guia
Curricular Geral da Educacao Béasica Nacional e do Plano Nacional de Educacédo (2014-
2024) para o sistema educacional brasileiro, que constituem um guia curricular nacional.
No sentido de propor ferramentas de gestdo do ensino para sistemas, escolas, professores
e familias, o BNCC avancou nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil
(DCNEI) (Figura 3).

Figura 3 Educagdo Infantil na Base Nacional Comum Curricular
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e transformagdes

Fonte: www.novaescola.org.br

Com isso, espera-se que a base contribua para a elaboragéo de guias curriculares
e recomendacOes pedagdgicas para as secretarias de educacao de estados, municipios e
escolas. (Brasil, 2018, p. 8) Portanto, partindo dessa premissa, entendemos que Base néo
é um curriculo, mas um posicionamento. Portanto, a concepcdo do curriculo leva em
conta elementos comuns, tais como: criangas convivendo, brincando, participando,

explorando, expressando e se conhecendo.

Miguel Arroyo coloca que

[...] A infancia e a adolescéncia sdo mais do que as novas geragoes que
conduzimos. Nos conduzem. Nos interrogam, surpreendem e
desarticulam nossas velhas respostas e concepcbes pedagogicas.
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Desarticulam tracos tdo tranquilos de nosso oficio. Se o convivio
pedagdgico com toda infancia e adolescéncia € surpreendente e
questionador de nosso saber-fazer de mestres, a infancia excluida,
negada, é ainda mais surpreendente. Ela rebrota ainda que podada e
negada [...] (Arroyo, 2001b, p. 251).

Os espontaneistas ainda acreditam no desenvolvimento natural das criancas, neste
desenvolvimento natural os pré-escolares assumem o papel de substituir as brincadeiras
e criar espacos, pois as criancas ficam privadas da possibilidade de brincar nas ruas e
bairros das grandes cidades sem serem incomodadas. (Machado, 1991, p.17).

Uma pesquisa conduzida pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(PISA) em 2009 mostra que matricular-se na pré-escola gera alunos com melhores indices
escolares no ensino fundamental, bem como, foi descoberto que, em quase todos 0s paises
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) os
adolescentes que participaram de qualquer etapa da educacao pré-escolar obtiveram os
melhores resultados.

Como um espaco cultural sistematico, as aulas de pré-escola fornecem as criangas
oportunidades de desenvolvimento, expandem sua compreensao da linguagem, interagem
com outras pessoas e desenvolvem o pensamento “...reorganizando fungdes psicoldgicas
como atenc¢do, memoria, imaginac¢ao” (Oliveira, 2007, p.129).

Como um campo amplificador, a educacdo pré-escolar oferece as criangas
oportunidades de completar suas habilidades e, por meio das coisas fornecidas, elas se

estabelecem como individuos sociais,

Wallon, tal como Vygotsky, considerava o desenvolvimento humano
como resultante de uma dupla histéria, que envolve as condigdes do
sujeito e as sucessivas situa¢fes nas quais ele se envolve e as quais
responde. Também para ele a atividade da crianca s6 é possivel gracas
aos recursos oferecidos tanto pelo instrumental material quanto pela
linguagem utilizada ao seu redor, sendo a mediacdo feita por outras
pessoas particularmente fundamental na construcao do pensamento e da
consciéncia de si. (Oliveira, 2007, p.130)
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6.1 A Historia da Infancia

“A fascinacdo pelos anos da infancia, um fenémeno relativamente recente”
(Heywood, 2004, p.13), o conceito de infancia foi proposto e passou por grandes
mudancas ao longo da histéria sendo esses conceitos analisando a infancia de uma
perspectiva histérica.

Durante a evolugdo historica dos conceitos para a infancia e criancgas, alguns
autores usam essas expressdes como sindnimos, sendo a infancia uma fase da vida da
pessoa e a crianga um individuo historico, social e cultural. As palavras de Heywood
(2004, p.22) esclarecem que o autor define infancia como a “abstracdo que se refere a
determinada etapa da vida, diferentemente do grupo de pessoas sugerido pela palavra
criancas”.

O autor também ressalta que a crianga do sexo masculino era tratada de forma
diferente da do sexo feminino, uma vez que “as meninas costumavam ser consideradas
como o produto de relagdes sexuais corrompidas pela enfermidade, libertinagem ou a
desobediéncia a uma proibi¢do” (Heywood, 2004, p.76).

Heywood (2004) acredita que, no estudo da historia da infancia, um método mais
fecundo é buscar diferentes ideias sobre essa fase da vida em diferentes épocas e locais,
e explicé-la a partir das fontes de dados e das condi¢des culturais da época. Além disso,
0 autor acredita que a mesma sociedade pode ter visGes conflitantes ou contraditorias
sobre a infancia. Portanto, a pesquisa historica deve considerar a natureza as vezes
contraditéria ou ambigua das ideias relacionadas a infancia.

Sob a consideracdo de Heywood, a énfase na historia na busca pela "descoberta”
da natureza especial da infancia pode levar a interpretacdo desse periodo como uma
categoria eterna, a espera de descoberta. Nesse sentido, o ponto de vista das pessoas esta
longe de ver a infancia como uma estrutura social que ocorreu e sempre existiu em
diferentes sociedades.

Ao longo do tempo surgiram diversos conceitos de infancia desde a crianga ser
vista como o adulto em miniatura na Idade Média até a visdo atual onde a crianca é vista

como cidada. Fernandes & Kuhlmann Junior (2004, p. 29), afirmam que:
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Os fatos relativos a evolucdo da infancia, na pluralidade de suas
configuragdes, inscrevem-se em contextos cujas variaveis delimitam
perfis diferenciados. A infancia € um discurso histérico cuja
significacdo esta consignada ao seu contexto e as variaveis de contexto
que o definem.

De acordo com Heywood (2004) o conceito de infancia esté relacionado ao fato
de as criancas serem consideradas adultos imperfeitos, portanto, essa etapa da vida nao
era considerada importante. “Somente em épocas comparativamente recentes veio a
surgir um sentimento de que as criancgas sdo especiais e diferentes, e, portanto, dignas de
ser estudadas por si s6” (Heywood, 2004, p.10).

De acordo com o primeiro conceito platdnico Kohan (2003) ressalta que na
sociedade naquela época, a infancia ndo tinha caracteristicas proprias, concentrava-se
numa visao futuristica, e s6 havia oportunidade de ser vista, ou seja, a crianca era
considerada uma existéncia potencial. Este potencial torna impossivel realizar
verdadeiramente. A formacao deles é considerada um plano politico, por isso é necessario
que seja moldado e impresso tudo o que vocé precisa para ser um bom cidad&o. A crianca

era vista como um ser inferior e a infancia uma fase da vida inferior & vida adulta.

[...] entre todas as criaturas selvagens, a crianca é a mais intratavel; pelo
proprio fato dessa fonte de razdo que nela existe ainda ser
indisciplinada, a crianca é uma criatura traicoeira, astuciosa e
sumamente insolente, diante do que tem que ser atada, por assim dizer,
por multiplas rédeas [...] (Platdo, 2010, p. 302)

Segundo Aranha (2006), os romanos usavam armas escravas para igualar a
desvalorizacédo do trabalho manual. Por outro lado, 0s nobres estdo comprometidos com
o0 "lazer digno" e se engajam em atividades intelectuais, politicas e culturais. Portanto, 0s
educadores sdo guiados por modelos que se aplicam as elites governantes para formar
individuos racionais que podem pensar corretamente e se expressar de forma convincente.

A pedagogia grega tem dois aspectos: um enfatiza visdes filosoficas
sistematizadas, como as de Platdo, o outro € dominado pela retdrica, que é o que Socrates
queria. Agora, o método de ensino dos filésofos requer que os alunos se dediquem a

filosofia no sentido mais amplo em um nivel superior, incluindo a metafisica mais
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importante. Representa um alto grau de dificuldade porque é a parte central da filosofia
que estuda a razdo mais fundamental da existéncia (Aranha, 2006).

Porém, em Roma, a reflexdo filoséfica ndo deveria receber a atencdo desse
sistema. Quintiliano e outros educadores eram até céticos em relacao a filosofia e, quando
recorreram a filosofia, preferiram a moralidade e as questdes morais, que foram
influenciadas pelos perseverantes pensadores da Grécia antiga. 1sso porque 0s romanos
assumiram uma postura mais pragmatica, focalizando a vida cotidiana, a acdo politica, ao
invés da contemplacdo e do mundo tedrico. Portanto, a retorica prevalece na filosofia
(Aranha, 2006).

Essa tendéncia torna a trama do discurso mais literaria do que filoséfica, que é
mais proeminente no periodo de declinio, com o risco de 138/685 formalismo vazio e
linguagem vazia. Na verdade, com o passar do tempo, as pessoas geralmente ignoram a
formacdo cientifica e artistica, enquanto a alfabetizacdo cultural esta se tornando mais
popular. Seu maior foco esta nas regras gramaticais, nas questdes linguisticas € nos meios
para promover a gloria do didlogo (Aranha, 2006).

Desde a Revolugéo Industrial, as mulheres sdo convidadas a participar da forga de
trabalho assalariada na inddstria brasileira. Além disso, a estrutura familiar mudou: o
papel de cuidador que varios adultos vivenciavam no mesmo espaco de uma grande
familia passa a ser composto pela mae, que vive em um pequeno nlcleo familiar
composto pelos pais. Pai / mée / filho, o vinculo de intimidade e necessidade emerge nele.

Segundo Ariés apud Zabalza (1998, p.66) a familia,

[...] de uma simples instituicdo de ‘direito privado’ destinada a
transmitir o patrimonio e o nome, vai assumindo aos poucos uma
consciéncia pedagogica, uma fungdo ‘moral e espiritual’ [...]. Os pais ja
néo se satisfazem em por filhos no mundo, em deixar a vida organizada
somente de alguns (o0s primogénitos), desinteressando- se pelos outros.
A nova moral impd&e dar aos filhos uma preparagéo para a vida.

Para Heywood (2004), o conceito de infancia existe em diferentes contextos, sua
caracteristica € o processo dialético de ir e vir, para frente e para trés, a constru¢do ndo
linear, mas curva. Heywood confirmou o que Stearns coloca considerando que os eventos
politicos, econdmicos e sociais que ocorrem e continuam a ocorrer na sociedade mudaram

0 conceito de infancia, levando a diferentes tipos de infancia. E em uma sociedade, as
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criangas vivem em diferentes contextos, € mais eficaz para nos buscarmos ideias

diferentes sobre a infancia das criangas tempo e lugar diferentes.

6.2 Educacéo de Infancia

A palavra "creche" de origem francesa significa "manjedoura”, e 0 nome comecou
a ser utilizado no século XVIII na Franca e tinha por intuito fornecer abrigos para bebés
de familias pobres enquanto a mée trabalhava, as criangas eram cuidadas nos "gardeuses
d'enfants” (Rizzo, 1991).

De acordo com Rizzo (1991) esse foi 0 objetivo original da creche e por este
motivo ja no inicio do século XI1X com as modificacdes da estrutura familiar juntamente
com a entrada da mulher no mercado de trabalho, houve um grande aumento do nimero
destas instituicdes para que os pais tivessem onde deixar seus filhos enquanto estavam
trabalhando.

Segundo Cardona (1997) € a partir do século XVIII que o futuro da crianca
comeca a ser uma preocupacdo familiar especialmente nos niveis socioecondmicos mais
elevados de Portugal. Gomes (1986) e Cardona (1997) descrevem que a primeira
instituicdo destinada a acolher criangas surgiu em 1834 e estaria integrada na “Sociedade
das Casas da Infancia Desvalida”, uma sociedade privada impulsionada pelo rei D. Pedro
IV, que tinha como propdsito proteger, educar e instruir criancas socialmente
desfavorecidas.

Durante a Primeira Republica em Portugal ap6s um elevado indice de
analfabetismo em relagdo aos demais paises europeus houve estimulo para que fosse
promovida a alfabetizacdo, escola priméria e a educacdo infantil. Em 29 de marco de 1911
é decretado que a Educacédo de Inféncia se destina a criancas entre os 4 e 0s 7 anos de
ambos 0s sexos, com o objetivo de as educar, de as desenvolver integralmente e de as
preparar para o ensino primario sendo responsabilidade da professora e da mée afim de
haver uma ligacdo da escola com a familia (Cardona, 1997; Carvalho, 2001).

Para Gomes (1986) e Cardona (1997) o contexto histérico da Primeira Guerra
Mundial em 1916 comprometeu as instituicdes de educacdo infantil que foram
drasticamente reduzidas.

No que diz respeito a Portugal, segundo Barros (2007), as creches deram inicio
nos anos 70, “como consequéncia das mudangas ocorridas no pais € com uma fungao
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supletiva da familia, substituindo-a durante o horario de trabalho dos pais ou outros
impedimentos” (p. 34) e eram as enfermeiras as responsaveis por assegurar “a qualidade
dos cuidados de satde ¢ higiene” (p. 35).

Depois de 1974 houve um incremento na preocupacdo politica com a educacgdo
infantil o que levou a aumentar o nimero de creches e jardins de infancia, bem como, um
maior investimento na formacdo e qualificacdo dos profissionais que atuavam na area
buscando assim terminar com o assistencialismo e encarar como parte do processo
educativo (Marchdo, 2012; Oliveira-Formosinho & Aradujo, 2013).

De acordo com Vasconcelos (2006) entre zero e trés anos a educacdo infantil €
responsabilidade do Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social, 0 que por
muitos é visto como uma atividade assistencialista e ndo um direito da crian¢a garantido
pela Convencéo dos Direitos da Crianga. A partir dos trés anos a educacao infantil passa
para a responsabilidade do Ministério da Educacao.

Coutinho (2010, p. 16) coloca que “A permanéncia das institui¢des do tipo creche
no dominio da seguranca social tem, obviamente, inspiracfes econdémicas, mas a sua
manutenc¢do pde em destaque a necessaria - € sempre presente - articulacdo entre o debate
académico e as agoes politicas”.

Em Portugal a educacao infantil para criancas menores de 3 anos é dividida em
oferta ndo formal e oferta formal. O primeiro consiste em entidades como domicilios,
empregadas domésticas, amas e babas. No que se refere a forma formal, a forma mais
procurada e popular é a creche, que é uma resposta social no &mbito da educacéao social
para criancas menores de 3 anos e que lhes oferece condi¢des adequadas para promover
a sua harmonia e desenvolvimento global (Portugal, 2000), apesar de os educadores
infantis ndo serem formados para intervir em creches.

Diferentemente das escolas, as instituicbes para a primeira infancia foram
estabelecidas para atender as necessidades da sociedade e s6 muitos anos depois é que
comegaram a dar importancia as suas func@es educacionais. Devido as diferencas no
desenvolvimento, a educacdo das criancas sempre foi altamente especifica em
comparacdo com outros niveis de ensino. Essas diferengas come¢am em sua maneira
principal, em primeiro lugar, visa melhorar a compreenséo das suas fungdes sociais e/ou

educacionais.

Na atualidade, essas duas fun¢des tendem a ser valorizadas, sendo cada vez mais

reconhecido o potencial educativo dessas instituicdes na vida das criancas, e seu papel na
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primeira fase da educacédo basica. No entanto, na maioria dos paises do mundo ocidental,
essa mudanca é diferente para criangas com mais ou menos de 3 anos, e essa diferenciacao

tem atraido cada vez mais atencdo e davidas.

Se por um lado pode compreender-se a separacdo entre 0s 0-3 anos e 0s
3-6 anos face a historia cultural das nossas sociedades, convém
reconhecer que esta ndo se baseia em nenhuma base cientifica. Parece,
portanto legitimo interrogarmo-nos sobre as razBes que levaram a
organizar o sistema de acolhimento e educacdo das criangas pequenas
desta maneira diferenciando as pelo facto de terem mais ou menos de 3
anos. (CRAHAY, 2009, p. 136).

Do ponto de vista historico, segundo Kramer (1992), o cuidado aos pré-escolares
brasileiros teve inicio desde o periodo das descobertas até a década de 1930, apresentando
caracteristicas médicas e higiénicas que protegem o meio ambiente e as criangas. De 1930
a 1980, as pessoas aprenderam que a educacao das criancas era moldada pela assisténcia
social e a desculpa para essa assisténcia era o desenvolvimento nacional.

Desde a década de 1980, quando comegou 0 processo de abertura politica
caracterizado pela democratizacdo, nas escolas publicas do pais houveram lutas pelos
movimentos de mulheres, trabalhadoras, educadoras e os direitos de todas as criancas de
0 a 6 anos. Esses protestos levaram a formulagdo de leis como parte da politica pablica
de educacéo.

Nas ultimas décadas, a educagdo infantil no Brasil foi ampliada (Craidy &
Kaercher, 2001).

Em seguida, o documento Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (RCNEI) de 1998 introduziu o campo administrativo e pedagdgico das creches e
pré-escolas, com o objetivo de propor um novo conceito de criangca. Portanto, as
mudancas trazidas pela lei nas politicas de educacdo infantil ajudaram a esclarecer as
questdes da infancia no Brasil.

O "Referencias Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil -RCNEI"
compilado pelo Ministério da Educacdo-MEC em 1998 tem como foco a Educacdo
Infantil e o adiciona a série de parametros curriculares nacionais. Nesse sentido, pode-se
considerar que a formulagdo do RCNEI n&o levou em consideracdo a pesquisa, a reflexao
e 0 pensamento que objetivaram a elaboracdo gradativa de documentos de politicas de

educacao infantil por meio da coordenacdo geral da educacdo infantil (COEDI) que é um
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grupo financiado pelo Ministério da Educacéo, que desenvolveu pesquisas e trabalhos na
area de 1993 a 1998.

Segundo Cerisara (1999), a COEDI produziu os cadernos COEDI, também
conhecidos como "cadernos das carinhas". Esses cadernos apresentam as caracteristicas
que recebem os seus nomes em diferentes cores na capa, e sao ilustrados com desenhos
de rostos infantis para representar a diversidade do Brasil. No que se refere ao seu
conteudo, entre os diversos cadernos produzidos, o mais importante ¢ o “caderno azul”
com o titulo “Normas de auxilio a creches e pré-escolas no respeito aos direitos basicos
das criangas”. Seu contetudo envolve politicas de educacdo infantil.

Segundo Vianna e Unbehaum (2006), a Coordenadoria Geral de Educacéo Infantil
(COEDI) elaborou documentos de politica para a educacdo infantil, o caderno das
carinhas. Dessa forma, seu formato é semelhante ao de um caderno, com fotos de rostos
de criancas na capa do caderno, representando a diversidade do Brasil. O objetivo
principal é compilar um documento de politica para a educagéo infantil, e seu objetivo é
definido em torno da formacao de educadores e do desenvolvimento do modelo nacional.

Esses mesmos autores apontaram que a equipe do COEDI entendia que a educagéo
infantil deveria ser organizada por meio de encontros entre o ensino e a enfermagem.
Portanto, essa ideia foi expressa na série intitulada “Politica Nacional de Educacdo
Infantil”, com o objetivo de ampliar a discussdo sobre o tema. Dessa forma, o Ministério
da Educacdo (MEC), a Secretaria de Educacdo Basica (SEF), o Ministério da Politica de
Educacdo (DPE) e a Coordenacdo de Educacédo Infantil (COEDI) publicaram diversos
livros entre 1993 e 1998, abrangendo o ambito regional a qualificacdo profissional, ensino

de sugestdes e cursos, normas e diretrizes de atendimento a educagdo infantil.

[...] o grande desafio enfrentado por essa publicagdo do COEDI foi
ultrapassar a polarizagdo entre duas concepc¢des muito difundidas no
Brasil sobre a fun¢éo da creche. Uma priorizava o direito ao cuidado e
a educacdo da crianga. A outra tinha como foco somente a mae
trabalhadora: “Se vocé acha que ¢ s6 direito da mae, porque, na verdade,
ndo tem vaga para todo mundo, vocé acaba priorizando a mae que
trabalha”. Para superar essa discussdo, um exemplo é o documento de
autoria de Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg junto aoc MEC,
intitulado “Critérios para atendimento em creches e pré-escolas que
respeitem os direitos fundamentais da crianga” (Brasil, MEC/SEF/DPE/
COEDI, 1997). As autoras reforcam a concepcao de creche como lugar
de educacdo infantil, na qual o foco estda na crianca e em seu
desenvolvimento. A proposta articula a nocdo de cuidado (atencéo,
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aconchego, higiene, salde, alimentacdo) e a educacdo (estimulo,
desenvolvimento da curiosidade, imaginacdo, capacidade de
expressao). (Vianna; Unbehaum, 2006, p. 413)

Em 1998, o grupo que liderava a educacdo infantil do MEC foi reorganizado, de
forma que esse conceito educacional foi ignorado. Foi nesse processo politico que foi
aprovado o "Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil"* (Brasil, RCNEI,
1998). A elaboracdo deste documento contou com o apoio de diversos revisores, que
analisaram a versdo original e apontaram aspectos positivos e negativos. No entanto, o

MEC raramente adota recomendacdes.

A Resolugdo CNE/CBE n. 5, de 17 de dezembro institui novas diretrizes
para esta etapa da Educacdo Basica foi publicada no Diario Oficial de
18 de dezembro de 2009, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil a serem observadas na organizacdo de
propostas pedagdgicas em articulagdo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica e reunem principios, fundamentos e
procedimentos definidos pela Camara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo, para orientar as politicas publicas na area e a
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas
pedagogicas e curriculares. (Brasil, 2009)

A educacdo infantil é considerada como uma série de praticas destinadas a
expressar a experiéncia e o conhecimento das criangas por meio do conhecimento do
patrimdénio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico para promover o
desenvolvimento integral das criancas de 0 a 5 anos, é o centro do plano curricular, um
sujeito de historia e de direitos. Ele estabeleceu sua propria identidade pessoal e coletiva,
agindo através da imaginacdo, fantasia e desejo em suas intera¢des, relacionamentos e
pratica diaria com outros, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e estabelece

significados sobre a natureza e a sociedade, e produz cultura.
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6.3 Formacao de Professores para Exercer a Pedagogia

Todas as tentativas de reformar o sistema educacional irdo falhar, a menos que
vise treinar atores-chave deste sistema: os professores. A forma como séo recrutados,
selecionados, orientados durante a formacao inicial e no inicio da carreira depende da
qualidade do ensino. Os professores sdo a forca motriz das mudancas que podem
influenciar a qualidade da educacdo. O tipo de personalidade do professor, a concepgao
pedagogica e as competéncias didaticas do professor sdo o trindbmio que pode fornecer
uma resposta pertinente aos problemas de ensino. O que fundamenta a profissdo do
professor e garante o sentido e sua importancia é o conhecimento de pedagogia. Existem
varias maneiras pelas quais os professores adquirem seus conhecimentos de pedagogia.

Por isso os professores possuem forte conhecimento em pedagogia, garantindo-
Ihes sua identidade profissional. A impressao de que qualquer pessoa pode fazer educacédo
é falsa. Cada especialista assume sua area de atuacdo. Entdo o professor, seja qual for a
matéria a ser ministrada, ele deve garantir o embasamento pedagdgico do ensino
profissional. Ao adquirir conhecimento pedagdgico completo durante a formacdo inicial,
os professores tornam-se intelectuais genuinos. Assim, os professores podem lancar mais
tarde no disciplinar ou interdisciplinar pesquisas, que irdo legitimar e validar suas praticas
educacionais.

Dominar o conhecimento da pedagogia é a formacdo ideal para futuros
professores. Tem discrepancias entre o que um professor sabe e o que ele faz em sala de
aula. Esta discrepancia tem uma grande influéncia sobre como os alunos aprendem.
Quando se faz referéncia ao conhecimento pedagdgico necessario a um professor na sala
de aula, considera-se aquela combinacdo especial entre conhecimento de contedo e
teoria pedagdgica. Esta combinacdo representa uma forma particular de compreensao da
matéria ensinada. Para ensinar qualquer conteddo (filosofico, matematico, bioldgico,
artistico, etc.) € necessario um conhecimento profundamente enraizado de pedagogia na
personalidade de um professor.

O ensino inclui tanto a teoria pedagdgica ensinada durante formacao, bem como
a experiéncia acumulada nas atividades de ensino diarias. Dominar o conhecimento da
pedagogia ilustra como o professor transforma o sujeito de uma disciplina escolar em

uma forma acessivel de comunicacdo com os alunos. Para ensinar o conteudo, 0s
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professores devem compreender o assunto profundamente e ser flexivel. S6 desta forma
ajudara os alunos a criarem seus proprios mapas semanticos, para passar de uma ideia
para outra ou para ligar um tdpico a outro. Estes sdo 0s constituintes elementos do
conhecimento pedagogico do contetdo (PCK) ou "conhecimento artesanal” (Shulman,
1987).

Como professores, se estd sempre preocupado em como os alunos adquirem e
processam novas em informacdes. E importante como os professores comunicam essas
informacdes, mas o0 mais importante, é como os alunos irdo processar essas informacoes,
para que facam sentido para si mesmas. Existe toda uma literatura sobre este assunto,
focando em mais teorias psicoldgicas e teorias de treinamento, em particular cognitivismo
e construtivismo. A literatura universal da especialidade tem nome consagrado como:
Egan (1992), Brandt (1998), Brooks e Brooks (1999), Berman (2001), Sousa (2005),
Hattie (2017), Marzano (2015) que analisaram e implementaram as teorias cognitivas e

construtivistas sobre a aprendizagem, em diferentes idades.

O ponto comum desses estudos e experimentos se concentra no envolvimento
ativo dos alunos em processamento de novas informacgdes. O processo de ensino e
aprendizagem significa a triade: conhecimento - professor estudante (Houssaye, 1988).
Nesse percurso, o professor fica entre o conhecimento e os alunos, e o professor tem o
papel de mediador, facilitador da aprendizagem. Os alunos podem alcancar o significado
das informagdes recebidas apenas com base nas interacdes do professor, com 0S Novos
contetidos ou com outros alunos.

Além dos niveis e formas de aprendizagem mencionados acima, 0s pesquisadores
apresentam uma variedade de tipos de aprendizagem. Além disso, a aprendizagem €
condicionada por muitos fatores, internos e externos, que influenciam as informacoes
processadas por cada aluno. Neste quadro podemos incluir as pesquisas da area cognitiva
psicolégica sobre o papel dos "inputs determinantes para a aprendizagem™ (Marzano,
2015), nomeadamente essas experiéncias onde os alunos aprendem novos conceitos. As
entradas tém impactos diferentes de um aluno para outro. Entradas sdo diferentes
dependendo das disciplinas escolares, especialmente a personalidade do professor que
ensina.

As experiéncias de aprendizagem deixam diferentes “tracos™ na mentalidade dos
alunos com base em suas experiéncias anteriores e de acordo com seu estilo de

aprendizagem (genética ou cognitivo). As informacdes apresentadas ao aluno podem ser
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estruturadas de forma diferente e isso pertence a personalidade do professor, da motivacao
e criatividade, do seu nivel de especializacdo e do conhecimento de pedagogia que tem.
E importante que os professores enfatizem os tipos de treinamento que impulsionam os
alunos aprendendo. E importante que os professores enfatizem aqueles tipos de
treinamento que impulsionam os alunos

Aprendendo. Estima-se (Nuthall, 1999; Marzano, 2015) que os tipos de
treinamento mais eficazes para assimilar novas informacfes sdo: instrucdo verbal,
instrucdo visual e instrucdo dramatizada. O Ultimo, basicamente, incorpora os dois
primeiros. Este € um modelo em que, por meio de historias escolares, os alunos sdo
atraidos para o espaco narrativo em que a aprendizagem é natural, agradavel e eficiente.
As historias oferecem uma eficiente estrutura para organizar e armazenar na memoria as
informagdes contidas no curriculo. Estes tém uma estrutura de fécil acesso, contendo
diversidade de informacdes e permitindo conexdes com experiéncias pessoais. As
histérias sdo de o6tima qualidade, sendo aceitas em qualquer idade. Ensinando em
qualquer nivel, saber contar uma historia para uma crianga / jovem, é o "caminho real”
para determinar e incentivar a aprender algo.

Nessas formas pode-se acrescentar a instrugdo baseada em representagcdes nao
linguisticas ou a combinacdo entre representacGes linguisticas e ndo linguisticas:
representacdes graficas, fabricacdo de modelos, gerando imagens mentais, designs,
pictogramas e representacdes cinestésicas de algum contetdo. (Marzano, 2015)

Um professor garante o respeito aos seus alunos, na medida em que domina o
conteudo pedagdgico que a eles ensina. Adquirir conhecimentos de pedagogia geral
(fundamentos da pedagogia, teoria do curriculo, formacéo teorica, teoria da avaliacao,
conceitos de investigacdo pedagdgica), bem como a aquisicdo dos fundamentos da
didéatica de cada especialidade do curriculo da pré-escola e primario é o inicio do
professor. Os conhecimentos de pedagogia encontram-se nas disciplinas fundamentais
obrigatdrias e ocupam mais de 20% do total de horas de estudo da especialidade
Pedagogica de Educacdo, os conhecimentos de pedagogia aplicada ou a didatica séo
estudados nos anos 2 e 3 e ocupam quase 30% do curriculo.

De acordo com Freitas (2002, p. 139) a formacao do professor ndo se trata apenas
de curriculos, pois ¢ a expressdo das “[...] condi¢des econdmicas, politicas e sociais de
uma sociedade marcada pelas relacbes capitalistas de producdo e, portanto,
profundamente desigual, excludente e injusta”. Assim, em decorréncia da mudanca de

orientacdo politica instaurada na década de 1990, com adogéo de politicas neoliberais, é
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possivel reconhecer que as leis se ajustaram e seguiram a ldgica indicada pelos
organismos internacionais.

Rosemberg (2003, p. 177) reporta que “[...] as politicas de Educacdo Infantil
contemporaneas, nos paises subdesenvolvidos, tém sido fortemente influenciadas por
modelos ditos "ndo formais”, reduzido investimento publico, propugnados por
organismos multilaterais, que tém ajudado a dar um empurraozinho para baixo [...]”, tal
cenario tem impacto profundo nas politicas educacionais no que diz respeito a formacao
de professores.

De acordo com Scheibe (2007) é necessario a superacdo do modelo anterior

fazendo com que

A docéncia como base, tanto da formacgdo quanto da identidade dos
profissionais da educacdo, insere-se na sua compreensdo como ato
educativo intencional voltado para o trabalho pedagdgico escolar e ndo
escolar. A pratica docente, portanto, é assumida como eixo central da
profissionalizacdo no campo educacional, mobilizadora da teoria
pedagdgica. (Scheibe, 2007, p.59)

A preocupacdo com a formacdo dos professores é de extrema importancia na
educacao infantil visto que este € um direito da crianca de ter profissionais qualificados

gue possam atender suas necessidades pedagdgicas educacionais de forma concreta, pois

[...] definindo o espago coletivo de educagdo para criangas pequenas
como uma escola que legitima sua experiéncia de infancia, a partir da
efetivacdo de um curriculo que valoriza as praticas sociais e culturais
das criangas e de suas comunidades, oferecendo oportunidades para
ampliacdo de conhecimentos em relacdo a si, aos outros e ao mundo.
(Flores e Albuquerque, 2015, p. 19)

Camdes, Toledo & Roncarati (2013) reportam a importancia de pensar 0s espagos
e tempos a partir da 6tica do individuo que serd o alvo a fim de proporcionar

aprendizagens realmente significativas.

A complexidade da educacéo infantil fica evidenciada no cotidiano das
instituicdes, que indicam que o avanc¢o de ordem legal ndo modifica por
si s6 as praticas afirmadas. Assim, 0 que se experimenta em muitos
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casos sdo 0s mecanismos de poder e controle, que abrem méo da
producdo de sujeitos autbnomos, criticos e criativos. (Camdes, Toledo
& Roncarati, 2013, p. 264)

Kishimoto (2002) relata que a crianca aprende quando estd envolta em um
ambiente educativo no qual Ihe é proporcionado brincar, explorar e colecionar, portanto,
é imprescindivel que os cursos de pedagogia oportunizem o brincar como objeto de estudo
para os futuros docentes a fim de que os mesmos possam compreender que a crianga

aprende através da construcdo do conhecimento pela mesma:

Compreender como a crianga constroi conhecimento é um dos critérios
para a organizacdo dos conteudos em areas do conhecimento mais
integradas, como ambiente, corpo e movimento, linguagem, linguagens
expressivas, brinquedos e brincadeiras entre outras. (kishimoto, 2002,
p.109)

E tal pensamento é complementado por Oliveira (2003)

O professor educa e cuida quando acolhe a crianga em situagdes
dificeis, quando a orienta nos momentos necessarios e apresenta-lhe
pontos que considera significativos do mundo da cultura, da natureza,
das artes das relacdes sociais, conforme a leva para passear, brincar,
observar a natureza, ouvir e ler histdria, ouvir masica, conforme ajuda
a comer e dormir, sentir-se limpa, confortavel e segura. (Oliveira, 2003,
p.8)

6.4 Estado da Arte

Folque (2018) relata que a formagéo de professores de educacdo de infancia em
Portugal € um campo comportamental que pode melhorar a qualidade de vida das
criangas, suas familias e comunidades e o desenvolvimento sustentavel. O autor explica
a teoria e os fundamentos pedagogicos desta formacao: através do isomorfismo de ensino,
a interagcdo entre universidade e ambiente educacional, o enriquecimento cultural
continuo no contexto social e cultural da UniverCidade e o estabelecimento de
comunidade de aprendizagem cooperativa. Folque (2018) descreve que a aprendizagem

ocorre através de ferramentas para construir e confirmar a profissdo a partir do processo
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de investigacdo, transmitindo ciéncia ao trabalho e melhorando a qualidade da préatica
profissional.

De acordo com Niza (2009) isomorfismo pedagdgico estabelecido por Névoa,
Marcelino & Ramos-do-O (2012, p. 531) é

[...] estratégia metodoldgica que consiste em fazer experienciar, através
de todo o processo de formacdo, o envolvimento e as atitudes; os
métodos e os procedimentos; os recursos técnicos e os modos de
organizagdo que se pretende que venham a ser desempenhados nas
praticas profissionais efetivas dos professores.

Trabalho desenvolvido por Gomes (2016) buscou refletir sobre a formacéo de
professores em Portugal e no Brasil através de entrevista com a investigadora portuguesa
Maria do Céu Rolddo, com o objetivo de aprofundar o pensamento sobre a formacéo de
professores no ensino superior em ambos 0S paises.

Segundo Gomes (2016) relata que a entrevista possibilitou uma visdo sobre a
formacdo de professores de educacdo infantil em Portugal nas ultimas décadas,
especialmente com a chegada do Processo de Bolonha, que estabeleceu as normas gerais
do ensino superior europeu. Rolddo destacou as areas que aproximam e distanciam das
politicas educativas entre as duas patrias, dando destaque as conquistas do direito
brasileiro a educacdo infantil nas ultimas décadas, porém sem a qualidade esperada. A
entrevistada também destacou a centralidade da pratica e da formacéo profissional e a
ligacdo clara entre teoria e pratica nos cursos de formacéo de professores em Portugal,
refletindo sobre o carater generalista dos cursos de pedagogia e as dificuldades de
integracdo com os professores e organizacdo dos cursos brasileiros, além da necesséria
relagdo entre instituicbes de formacao de professores e escolas de educagdo basica.

Estudos tém demonstrado que a qualidade do ensino é um dos fatores que mais
impactam na qualidade da aprendizagem e no desempenho académico dos alunos
(Scleicher, 2011; Siraj & Taggart, 2014). Esta evidéncia tem levado a um crescente
apreco pela formacdo de professores, o que, no caso dos primeiros educadores em
Portugal, reflete-se na melhoria do nivel académico da formacéo inicial e no
desenvolvimento profissional obrigatério apoiado na ciéncia.

A formacdo dos educadores de infancia em Portugal remonta ao final do século

XIX e estd associada aos professores do ensino basico, mas na segunda metade do século
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XX consolidou-se na formacéo de professores do ensino secundario. Somente em 1986 a
formacdo recebeu ensino superior e obteve o grau de bacharel, com duracéao de trés anos.
Em 1998, concluiu o curso de quatro anos e, no processo de Bolonha em 2010, avancou
para 0 mestrado (3 + 1 ou 3 +1,5) (FOLQUE, 2018).

Gomes (2017) buscou determinar o valor aproximado e a distancia formativa entre
os professores que trabalham como educadores de infancia em Portugal e no Brasil
obtendo como resultados que a politica ndo € continua, visto que nas ultimas décadas, as
instituicBes publicas de ensino superior do pais alteraram a formacédo anterior impactando
a qualidade da formacdo. O autor ressalta que ambos os paises apresentam uma formacao
de professores genérica e ndo qualificada para o desenvolvimento do trabalho com
criancas pequenas em ambiente institucional, contudo o Brasil peca no sentido de ndo ter
assegurado a todas as criancas de 0 a 3 anos 0 acesso ao ambiente escolar.

Cré & Pinho (2012) realizando uma analise legislativa preparada para a Educacao
da Crianca particularmente no contexto da educagéo para criangas de 0 a 3 anos e também
do primeiro ciclo da Educagdo Basica verificou que o processo foi longo sofrendo
alteracbes devido aos cendrios politicos que dificultaram o reconhecimento da
importancia que a Educagéo Infantil apresenta.

Baptista (2019) relata que toda a dificuldade de valorizacdo da educacgédo de
infancia se da desde a criacdo das creches onde as criangas eram recebidas desde 0s
primeiros meses do nascimento até os 3 anos de idade, para receber 0s propdsitos de
higiene, eugenia, e reduzir a mortalidade infantil em um trabalho conjunto com as maes,
familias, comunidades e governos.

Oliveira, Lopes & Pereira (2019) reportam que a comparagédo entre os dois paises
nos remete a raiz do problema da formacdo de professores: formacdo generalista ou
formacdo especifica em cada etapa da educacdo? No Brasil, temos historicamente
estabelecido o conceito de que a formacdo inicial deve oportunizar a formacdo de
profissionais que possam atuar em todas as etapas da educacdo bésica e na gestdo do
processo educacional, com compromisso com a inclusdo politica, ética e social, para
promover a libertacdo de individuos e grupos.

O caréater formativo permite uma ampla gama de atividades profissionais e no
Brasil a formacdo em pedagogia (Brasil, 2006) permite que profissionais lecionem em
salas de aula da primeira infancia e na educacédo basica na modalidade normal, na area de

servico e apoio escolar e formacéo de professores no curriculo do ensino médio.
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Baptista (2019) insiste que se deve reconhecer também que os profissionais que
atuam nesta fase desempenham um papel vital na aprendizagem e no desenvolvimento
das criancas, e sua formacdo tornou-se parte integrante do compromisso com a
particularidade das criangas e com a qualidade da educagéo infantil. Seu desenvolvimento
como pessoas contemporaneas indispensaveis.

Henriques & Marchéo (2017) relata que cada vez mais a importancia da educagéo
infantil vem sendo discutida na literatura por autores como Cardona (1997), Castanheira
(2011) e Marchéo (2012). Os autores ainda colocam que com o desenvolvimento da
liberdade, da justica social e das ideias democraticas marcadas em Portugal, 0 surgimento
de ideias pedagogicas sobre a educacgdo infantil € apenas uma pequena parte do amplo
movimento levado a cabo pela A¢do Nacional Portuguesa, pois através da formacéo de
professores e educadores, especialmente dos principios de ensino elaborados no contexto
do jardim de infancia e da formacao de futuros educadores, a ESE tem desempenhado um
papel central em muitos ideais.

E preciso considerar que, apesar de todas as dificuldades, a atual politica
educacional no Brasil tem caminhado no sentido da democratizacdo de todas as criangas
brasileiras na escola. Por fim, cabe deixarmos a questéo levantada por Henry Wallon
(1989, p. 9): “A crianca ndo sabe sendo viver a sua infancia, conhecé-la pertence ao
adulto. Mas o que vai prevalecer neste conhecimento: o ponto de vista do adulto ou da

crianga?”’
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PARTE Il

1. Enquadramento Normativo entre Portugal e Brasil

Na érea da educacao, segundo Barroso (2006), o termo enquadramento normativo
esta relacionado com o papel do Estado na conducéo de politicas publicas, o conjunto de
intervengdes propostas com vista a melhores e mais eficazes resultados. A regulagéo dos
sistemas de educacdo é um processo unico, automatico e previsivel. O controle da
aplicacdo de uma regra ndo garante a acdo dos atores sociais, tal como definido nas
medidas intervenientes. A coordenacao das acdes ou a transformacao do sistema resulta
mais da interacdo de vérios dispositivos regulamentares do que da aplicagdo de regras
lineares e hierarquicas. Portanto, sob o estigma da tensdo e do confronto, existem duas
formas de regulacdo na accdo dos sistemas educativos: a institucional e de controle,
preocupada com os resultados e com a melhoria dos indicadores de desempenho do
sistema, e a micro regulacéo local, caracterizada por acgdes e interagdes de diferentes

atores locais em funcéo das intervencdes.

1.1 A Realidade Portuguesa

O percurso do ensino da Historia da Educacdo portuguesa é semelhante ao
percorrido no plano internacional. A disciplina surgiu na escola de formacgdo de
professores em 1862, e 0 seu periodo corresponde a sua primeira fase, marcada pela sua
origem e apogeu, que se prolongou até cerca de 1930, ou mais precisamente, até ao Fim
da Primeira Republica Portuguesa (NOvoa, 1994). Nesse sentido, é imprescindivel
compreender as mudancas afirmativas de uma disciplina, e olhar esse percurso através do
plano de aprendizagem do curso de formacgdo de professores do ensino fundamental,
ganhou maior consisténcia nesta etapa afirmativa.

Embora algumas tentativas anteriores ndo tenham dado resultados, o ensino
normal em Portugal iniciou-se com o funcionamento da escola priméaria de Lisboa,

dirigida aos homens 1 (Marvila, 1862-1881) e as mulheres (Calvario), a partir de 1866. E
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nessas instituicbes que os futuros professores recebem pela primeira vez alguns
conhecimentos basicos de historia da educagdo, que sao integrados nas notas introdutdrias
das disciplinas de pedagogia geral, pedagogia e metodologia do ensino fundamental.

Em escala global, a afirmacdo das instituices formadoras de professores é
acompanhada pela constru¢do do pensamento docente, que tem evoluido gradativamente
de uma perspectiva metodoldgica essencial para uma dimensdo cada vez mais teorica.
Esta dimens&o apareceu pela primeira vez na pedagogia e depois incorporada na historia,
na psicologia e na sociologia (N6voa, 1987; 1991; 1998).

A reforma de 1878 foi ajustada em 1881, e um novo plano de estudos foi adotado,
0 que trouxe uma grande mudanca na formacdo de professores. Do ponto de vista de
nosso interesse direto, a nova pedagogia, metodologia e legislacdo relacionada ao ensino
fundamental tém duas partes relacionadas a historia da educacdo: primeiro, a historia da
pedagogia, que apresenta a evolugdo diacrdnica do pensamento pedagdgico, referindo-se
a grandes educadores, a nivel mundial; o outro € a histéria da educacdo nacional,
organizando temas em torno dos factos que marcam a evolucdo da educacéo em Portugal,
desde a base da nacionalidade aos principios basicos prosseguidos pelo liberalismo-
liberdade e educacéo gratuita.

Estas pecas marcam a origem do ensino de historia da educacdo em Portugal, pois
embora a area disciplinar apareca noutra disciplina, nomeadamente a pedagogia, em
compara¢do com o conjunto do curriculo, constituiu um conjunto de disciplinas
especifico e relativamente auténomo. Por outro lado, como sublinha Antonio N6voa
(1994), apresenta um caracter organizacional e conceptual que se manterd durante

décadas:

Estas rubricas definem j& duas tradi¢des que caracterizam a Histéria da
Educacdo no século XX: um ensino centrado nas ideias pedagdgicas,
sobretudo dos grandes educadores universais; € um ensino organizado
em torno dos factos educativos, tendo como referéncia as principais
reformas legislativas a nivel nacional. Num certo sentido, esta dupla
entrada, pelas ideias ou pela legislacdo, desenha uma matriz curricular
que vem até aos dias de hoje. (p. 42)

No ambito desse marco legal, foi elaborado o primeiro manual de ensino de
historia da educacgdo (Cirne, 1881; Affreixo, 1883). O contetdo da reforma da formagéo

de professores em 1896 e 1901-1902 confirmou a afirmacéo acima. Da mesma forma, no
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ambito da pedagogia, surgiram os temas da histéria da educacdo, que tém uma clara
continuidade com os cursos anteriores (ver Anexo | e Il). Essa semelhanca é mais
pronunciada no texto programatico de 1902 do que em 1881.

O texto de 1896 limitava-se a incluir seis temas sobre a educagéo universal (com
destaque para “o grande reformador”) e o ensino da Lingua Portuguesa; o curriculo de
1902, a partir de 1881, consagrava duas partes - a histdria da educacdo e a Histéria da
educacdo popular em Portugal. No contexto da proximidade dos temas e das organizacdes
desses temas, os nomes dos grandes educadores universais foram cuidadosamente
selecionados e designados em 1902, e 0 ensino de suas ideias e a¢des favoreceu a difusdo
do ensino e a reforma do sistema educacional. No mesmo sentido que a visdo progressista
da politica educacional, pode ser entendida como uma receita para o estudo das grandes
reformas implementadas pelo liberalismo em Portugal no século XI1X.

A fase final da reforma da monarquia foi traduzida no manual de Antonio Leitdo
(1906), a um nivel pedagdgico mais significativo, mas a obra de Coelho, considera a
evolucao dos conceitos educativos. Depois de 1910, a reforma educacional da Republica
da China colocou a formacdo de professores em uma posi¢do fundamental, mas nos anos
apos a fundacdo da Republica da China foi muito instavel, a implementagdo da reforma
foi muito lenta ou foi substituida por outras reformas.

A coexisténcia de diferentes niveis de escolas primérias, bem como diferentes
cursos e planos de aprendizagem, marcam esta fase. A reforma da formacédo de
professores em 1914 incluiu duas disciplinas na histéria da educagdo: uma relacionada
com a pedagogia, pedagogia geral e histdria da educacéo, e a outra foi designada como
historia da educacdo popular em Portugal. Os cursos nessas disciplinas s6 foram
aprovados em 1916 - portanto, pela primeira vez, a historia da educacéo foi listada como
disciplina autbnoma no curriculo de formagéo de professores do ensino fundamental ao
nivel da lei.

Na verdade, essa situacdo ndo se estabilizou até 1919, e a posterior aprovagdo da
reorganizacdo do ensino fundamental normal incorporou as duas disciplinas de histéria
da educacédo que haviam sido estabelecidas antes em seus respectivos planos de estudos
e mantiveram os mesmos nomes. Em 1919, o programa de formacéo de professores do
ensino fundamental foi aprovado e copiado na integra (as alteragdes limitaram-se a
substituicdo de palavras raras por sindbnimos ou a inversao da ordem de apresentacédo de

alguns topicos).
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Os programas anunciados no diario oficial, os trés primeiros. Ao assumir a
legislacdo de 1914-1916 sobre a historia da educacéo, a reforma de 1919 reforgou esta
area disciplinar no curriculo de formacao de professores do ensino basico, a semelhanca
do que aconteceu na formacdo de professores do ensino secundario desde 1901-1902
(No6voa, 1994). Dois manuais que ilustram o ensino dessas duas disciplinas a titulo de
exemplo adotaram seus titulos nos titulos: "Historia da Educacéo Popular em Portugal”
de Silvio Pélico Filho (1923) e "Cursos de Educacdo Geral e Histdria da Educacao” de
Alberto Pimentel Filho (1919, reeditado em 1932).

Na década de 1920, a historia da educacao ocupa lugar de destague nas instituicdes
de formacéo de professores e atinge seu auge. De 1860 a 1862 ate o final da década de
1920, sua influéncia no curriculo de formacéao de professores foi aumentando, o que em
grande medida reflete seu papel no apoio a consolidacao do sistema educacional nacional,
e também reflete a Educacéo e o "destino de legalizacdo™ da educacéo.

A monarquia constitucional e a politica de reforma do republicanismo portugués
(Novoa, 1994) sdo-lhe atribuidas. Com o advento da ditadura e do novo poder estatal, a
duracdo dos cursos de formagéo de professores diminuiu, a perspectiva do ensino técnico
foi se tornando cada vez mais dominante, a historia da educacao declinou e desapareceu
dos cursos de formacdo de professores do ensino fundamental. S6 voltou a juntar-se a
eles no inicio dos anos sessenta.

Neste sentido, 0 manual é uma ferramenta formativa que visa dotar os mestrandos
de conhecimentos disciplinares de forma organizada e reunir todos os saberes que se
facam necessarios para que se tornem docentes, € um instrumento que promove a
consolidacdo do modelo escolar, e € o objeto unificado da cultura escolar, intimamente
ligada a producdo de cursos. Essa dimensdo € particularmente esclarecedora nas reformas
de 1919 (confirmadas em 1914-1916) e nos dois manuais resultantes, escritos por
Pimentel Filho e Pélico Filho (Figura 5). A orientacdo pedagdgica dos cursos de
pedagogia geral e de histéria da educacdo revela os dois eixos dos fendmenos
educacionais e o objetivo republicano da formacdo docente. Ha uma retorica poderosa

em torno da missao do professor:

Nas aulas deve percorrer o frémito ... dum espetaculo sensibilizador,
empolgante, e que os torna [aos alunos] capazes dos mais belos feitos e
Ihes cria um ideal, - um ideal que os convenceu e venceu e pelo qual
estdo dispostos a todo o sacrificio! E ao terminar cada li¢cdo, todos os
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alunos-mestres devem sentir no seu intimo a necessidade de ser
professores e querer ser os apostolos da verdade! (Decreto n.° 6203, de
7 de novembro de 1919, p. 2349)

Figura 4 Linha da Legislagéo Portuguesa que rege a formagdo de Educadores de Infdncia

Ano Diploma/Diata Sumdrio
1860 | Decreto de 4 de Dez. | Regulamento da Escola Normal Primdria de Lishoa, para o sexo masculino
1863 | Decreto de 20 de Out. | Regulamento da Escola Normal Primdria de Lishoa, para o sexo feminino
1878 | Lei de 2 de Mai. Reforma Rodrigues Sampaio, que reformula o ensino normsal
1881 | Decreto de 25 de Jul. | Regulamenta a aplicacio da Reforma de 1878, com novo Plano de Estudos
1894 | Decreto de 27 de | Cria as escolas de habilitagio para o magistério prmdrio, com caricter
Dz, regional
1896 | Decreto de 18 de Jun. | Regulamento geral do ensino primdrio (Pane 11 - Ensino complementar ¢
normal)
1901 | Decreto n® 8, de 24 | Reforma do ensino normal primdrio
de Dez.
1902 | Decretes de [# de | Programas e hordnos para as escolas de ensino normal
Out. ¢ de 4 de Dez.
1911 | Decreto com forca de | Reforma do ensino infantil, primdno e normal (institui trés escolas normais
lei, de 29 de Margo | primdrias, Lishoa, Porto ¢ Coimbra, em regime de coeducacio)
1911 | Decreto de 11 de | Regulamenta o programa para o exame da admissio 48 escolas normais
Ago,
1911 | Decreto de 24 de | Regulamento das escolas normais
Ago,
1914 | Lei n® 233, de 7 de | Reforma do ensing normal primdrio (cria as tés escolas previstas em 1911,
Jul. alf entlo nio concretizadas, ¢ extingue as escolas de habilitagio para o
magistério primednio; consagra duas disciplinas de histéria da educagdo - Cf.
Anexo I}
1916 | Decreto 0" 2213, de | Aprova o regulamento ¢ programas para & execugdo da lei 0 233, de 1914,
10 de Fev. relatives ao ensino normal primério
1918 | Deereto 0" 4579, de | Inicio do funcionamento da renovada Escola Normal Primdria de Lishoa
12 de Jul.
1919 | Decreto com forga de | Reorganiza o ensino primdnio ¢ normal, mantendo & duss disciplings de
lei m® 5787-A, de 10 | histdria da educagdo consagradas em 1914
de Mai.
1919 | Decreto 0" 6137, de | Aprova regulamento do ensino primdrio ¢ normal, endo em conta diploma
29 de Set. beal anterior
1919 | Decreto 0" 6203, de | Aprova os programas do ensino primério geral, do ensino primdrio supenior,
T de Mov. do ensino normal primdrio ¢ do exame de admissdo is escols normais
pramsdrias (Cf. Anexo I1)
1920 | Decreto n." 6351, de | Regulamento intemo da Escola Normal Prinsiria de Lisboa

[4 de Jan.

Fonte: MOGARRO (2006)
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Porém, a escola normal é "essencialmente uma escola profissional, formadora de
professores”, em que a pedagogia da "disciplina” € a base da formacdo que deve ser
orientada, pelo que se deve ter cuidado com todas as dificuldades que os professores
encontram nas suas atividades. Ou seja, "espinhos profissionais”, para resistir aos fracos
e mostrar com a atitude mais determinada "o alto sentido de responsabilidade desta
profissdo, e para se tornar um verdadeiro educador, é necessario personalizar as mais altas
virtudes e tornar-se um papel modelo e de carater”. Profissdo, carater, continuidade e
culto a verdade fazem dos professores os verdadeiros apostolos dos ideais republicanos,
aptos a educar “gente nova” e a se tornarem participantes e cidadaos ativos da nova
sociedade (Pintassilgo, 1998). Pimentel Filho versa este documento processual no curso
da escola, dando-lhe um sélido dispositivo cientifico, transformando o problema da
formacdo de professores de pura retorica em método experimental de ensino.

Portanto, na educacdo pré-escolar, o perfil geral dos professores de educacédo
infantil € igual ao dos professores do ensino fundamental e médio aprovados em
determinado diploma. As especificagdes para a atuacgdo profissional dos educadores de
infancia encontram-se no perfil especifico de atuacdo profissional dos educadores de

infancia (Decreto n° 241/2001, de 30 de agosto). O diploma detalha os seguintes aspectos:

* concecdo e desenvolvimento do curriculo, referindo que “o educador
de infancia concebe e desenvolve o respectivo curriculo, através da
planificagdo, organizacdo e avaliagdo do ambiente educativo, bem
como das atividades e projetos curriculares, com vista a construcdo de
aprendizagens integradas”. (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de
agosto). No quadro deste primeiro aspecto sdo especificados pontos
relativos a organizagdo do ambiente educativo; a observacao,
planificacdo e avaliacdo e ao &mbito da relacdo e da acdo educativa.

* integracdo do curriculo, mencionando que “o educador de infincia
mobiliza o conhecimento e as competéncias necessarias ao
desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito da expressao e
da comunica¢do e do conhecimento do mundo”. (Decreto-lei n.°
241/2001, de 30 de agosto). No quadro deste segundo aspecto sdo
especificados pontos relativos ao desenvolvimento da expressdo e
comunicacdo e ao desenvolvimento do conhecimento do mundo.
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1.1.2 Formacao Docente em Portugal

A Declaracao de Bolonha (1999) e a sua implementacdo trouxeram novos desafios
as instituicbes de ensino superior portuguesas em termos de formacdo inicial de
professores e respetivas habilitacdes profissionais docentes. Nesse contexto, a passagem
do bacharelado para o mestrado enfatiza a valorizagdo da profissédo docente, a dignidade
do professor e da atividade do professor de educacao infantil, e se conforma a viséo de
que a formacao inicial de professores € um dos aspectos mais importantes.

Para garantir a qualidade da educacdo foram editados leis e regulamentos, que
constituem documentos de referéncia, desde a definicdo do perfil de desempenho
profissional dos educadores de infancia ao diploma, clarificando a estrutura curricular do
curriculo, conferindo qualificacbes profissionais para a docéncia e apoiando a
implementacdo do Processo de Bolonha.

No entanto, no contexto nacional, a formagdo de professores decorrente do
processo de Bolonha sempre foi alvo de criticas nos meios académicos e profissionais,
por ter gerado algumas fragilidades formativas. Este fato ndo deve ser utilizado para
refletir e encontrar formas de minimizar algumas das situagcdes mais frageis na estrutura
curricular do plano curricular de aprendizagem, melhorar e contornar seus obstaculos,
para que os alunos, futuros professores do jardim de infancia possam fazer frente de forma
adequada as necessidades das ocupacOes e as necessidades das criancas.

Os professores de educacédo infantil em Portugal séo os profissionais responsaveis
pela educacéo de criangas com menos de 3 anos no ambiente da creche e das criangas dos
3 aos 5 anos no ambiente do jardim de infancia. Esta atividade desenvolve-se num amplo
quadro legislativo que define o caracter geral e especifico das suas funcbes, mediante a
aprovacdo de um perfil geral de desempenho profissional dos professores de educacao
infantil e dos professores do ensino basico e médio (Lei 240/2001, dia 30 de agosto) e um
perfil detalhado do desempenho profissional dos professores de educagéo infantil
(Decreto n° 241/2001, de 30 de agosto). O guia curricular da educacao pré-escolar (ME-
DGE, 2016) e o guia pedagogico da creche (iniciativa da Dire¢do Geral da Educagéo-
DGE, mas ainda em fase final) sdo também referéncias importantes para definir as
funcbes dos educadores profissionais que devem desenvolver habilidades a fim de

trabalhar distintos aspectos em sala de aula (Figura 4).
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Figura 5 Articulagdo de contetdos dado pelas Orientagdes Curriculares provenientes do Ministério de Educagdo
descritos nas Orientagées Curriculares provenientes da Secretaria Regional da Educagéo

EDUCACAO PRE-ESCOLAR

AREAS
GLOBAIS

Formacdo Pessoal

AREAS
ESPECIFICAS

Expressdo Motora

Expressdo Musical

Dominio da

e Social (b} Linguagem Oral &
(a) Abordagem a
Escrita
Expressdo
Expressdo e Dramética
Comunicacdo Dominio da
Matematica

Expressdo Plastica

Conhecimento de
Mundo

AREA DE PROJETO

(a) AreaIntegradora
(b} Menos de 5 anos

Fonte: https://www.am-santacecilia.pt/educacao-pre-escolar/

1.2 A Realidade Brasileira

No Brasil, o termo legislacdo educacional é utilizado tanto para indicar o processo
de formac&o ministrado por institui¢des formais e informais, quanto para expressar ideias
relacionadas a atos legislativos educacionais, e ainda para especificar um conjunto de leis
que visa ag0Oes disciplinares contra sujeitos. Quando falamos em educagéo, entendemos
como o processo pelo qual uma pessoa ou grupo de pessoas adquire conhecimentos
gerais, cientificos, artisticos, técnicos ou profissionais para desenvolver competéncias,
habilidades ou talentos. Além disso, por meio da educacéo, os cidaddos adquirem certos
habitos e atitudes.

Por meio da andlise da evolucao historica do curriculo da pedagogia brasileira,

esta fundamenta-se principalmente na legislacdo e na politica educacional da educacéo,
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estabelecendo-se a relacdo entre o modelo de formacdo de educadores adotado na
legislagéo e a finalidade do mundo do trabalho. Sabemos que os professores formados
desde a década de 1930 nunca foram profissionais técnicos especializados. Eles
receberam os cursos exigidos por lei e formagdo em educacdo e formacdo politica. A
legislacdo e as politicas educacionais mudaram com o tempo, portanto, a formacao de
professores tem um pano de fundo historico. A restauragdo histdrica do curriculo
pedagdgico sera baseada principalmente na legislacdo educacional e no estabelecimento
dessas politicas de educacéo legal.

Gentil e Costa (2011, p. 268) demonstraram cabalmente os motivos da escolha da

evolucdo histdrica da pedagogia a partir da analise da legislacdo educacional:

A legislagéo expressa a forma de pensar e de organizar as relacdes
sociais do periodo em que € instituida. Por meio do estudo e anélise da
legislacdo educacional, podemos perceber o espago que ocupa e a
importancia que é dada a educacéo em relacéo a outros aspectos da vida
em sociedade em cada periodo da histdria.

A legislacdo educacional estabelece politicas publicas governamentais claras para
estabelecer uma relagéo entre educacgéo e desenvolvimento econdmico ou entre educacgao
e as necessidades do mundo do trabalho. Essa triade educacdo-desenvolvimento
econdmico-mundo do trabalho vem implementando politicas de formagdo de
profissionais da area da educacdo em diferentes momentos, por exemplo, quando o
mercado de trabalho necessita de trabalhadores capacitados, incentiva a formacao de mais
profissionais da educacdo. Isso enfatiza a educacdo escolar, expandindo o escopo da
educacdo. Chama ainda a aten¢do “a divisdo dessas areas profissionais, que se refletem
nas leis, regulamentos, resolucdes e decretos que definem quem é o profissional, o que
faz e onde atua (Gentil & Costa, 2011, p. 269).

Na década de 1930, o curriculo pedagdgico teve os primeiros regulamentos, que
estipulavam a formacg&o de um bacharel em educacdo ou de um técnico educacional ou
de um especialista em educacdo. No periodo subsequente, de 1940 a LDB em 1961, a
modalidade curricular de pedagogia quase ndo mudou substancialmente. No final dos
anos 1960 e 1970, o modelo de formacdo de técnicos foi implantado e os professores

comecgaram a ser formados nesse modelo. A década de 1980 foi a base para explorar o
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estatuto epistemoldgico e a identidade dos cursos de pedagogia. O atual modelo de
curriculo pedagdgico foi elaborado a partir da LDB de 1996.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394 (Brasil, 1996) estabelece que a educacéo
infantil é a primeira etapa da educacdo basica, sendo os educadores formados em
Pedagogia 0s responsaveis por atuarem com criangas nesta faixa etaria, contudo, ainda
existem muitos docentes com a formagao minima admitida pela lei, ou seja, o conhecido
magisterio que se trata de uma formacéo de ensino médio (Kiehn, 2011).

A LDB 9.394 / 96 (Brasil, 1996) define a educacdo infantil e a formacdo inicial

de professores do ensino fundamental em quatro artigos.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de
professores para exercer fungdes de magistério na educagédo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio,
na modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas nas quais Sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Art. 63 Os institutos superiores de educa¢do manterao:

| — Cursos formadores de profissionais para a educacao béasica, inclusive
0 curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — Programas de formacao pedagogica para portadores de diplomas de
educacao superior que queiram se dedicar a educacdo basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Art. 64 A formacdo de profissionais de educacdo para administragéo,
planejamento, inspegdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou
em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formacéo, a base comum nacional.

59



De 1930 até o presente, mudancas profundas ocorreram na politica, economia e
cultura. A educacdo ndo ocorre fora de seu ambiente e todos esses fatores acabaram por
afetar a formacdo dos profissionais da educagdo. Por isso € necessario construir
relacionamentos.

O Brasil entrou na década de 1930, e sua caracteristica era que a crise econdmica
internacional gerou mudancas drésticas na politica, na economia e na sociedade. O
mercado de trabalho tornou-se mais exigente, com maior escolaridade como condicao de
admissdo, o que tem levado a organizacdo da forca de trabalho e & procura de mais
escolas. O governo comecou a tomar medidas para atender a essas demandas. A0 mesmo
tempo, um grupo de intelectuais educacionais inspirados pelos novos conceitos
educacionais deu inicio a0 movimento de renascimento educacional e publicou o
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” em 1932. Entre outros assuntos, a
declaragdo também incluiu as reivindicacGes da populacdo por mais escolas e defendeu a

popularizacdo da educacao.

Desprendendo-se dos interesses de classe, a quem ela tem servido, a
educagdo [...] deixa de constituir um privilégio determinado pela
condi¢cdo econdmica e social do individuo, para assumir um “carater
bioldgico”, com que ela se organiza para a coletividade em geral,
reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até onde o
permitam as suas aptides naturais, independente de raz6es de ordem
econdmica e social. A educagdo nova, alargando a sua finalidade para
além dos limites das classes, assume [...] a sua verdadeira funcéo
social, preparando-se para formar “a hierarquia democratica” pela
“hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos sociais, a
que se abrem as mesmas oportunidades de educacdo. (Azevedo, 1932).

Esse grupo de intelectuais entende que o processo emergente de industrializacéo
exige politicas educacionais que modernizem a educacgdo. Eles defenderam um novo
método de ensino que efetivamente cultivasse cidaddos adequados para esse processo.
Esses intelectuais atribuem grande importéancia a organizagéo racional do trabalho, tanto
que valorizam “métodos de ensino que possam concretizar as diretrizes organizacionais
exigidas para o trabalho industrial em ambiente escolar”. (Shiroma; Moraes; Evangelista,
2007, p. 19).

De acordo com a declaracdo, o caminho para ampliar o nimero de escolas e

popularizar o ensino é a formacdo e profissionalizacdo de professores e técnicos
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pedagdgicos. Por isso, 0s pioneiros participaram de um movimento social de educadores

que lutavam para estabelecer universidades no Brasil.

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado de
desorganizacdo do aparelho escolar, € na falta, em quase todos 0s planos
e iniciativas, da determinacdo dos fins da educacéo (aspecto filosofico
e social) e da aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos
problemas da educacdo. Ou na falta de espirito filoséfico e cientifico na
resolucdo dos problemas escolares. Esse empirismo grosseiro, que tem
presidido ao estudo dos problemas pedagdgicos, postos e discutidos
numa atmosfera de horizontes estreitos, tem as suas origens na auséncia
total de uma cultura universitaria [...] (Azevedo, 1932)

O primeiro marco remonta a 1939, quando o governo federal promulgou o Decreto
n. 1.190/39, por meio da organizacdo do Instituto Nacional de Filosofia-FNFI para a
criacdo de cursos de educacdo. A década de 1930 foi marcada por importantes iniciativas
no campo da educacdo, incluindo trabalhos realizados por instituicdes de ensino a partir
da experiéncia da nova escola. O autor elaborou o papel das instituicGes de ensino para
provar que a pedagogia faz parte do ambiente universitario antes mesmo do curriculo ser
formado.

Quando foi criado, o curso visava formar graduados em pedagogia para ocupar
cargos de tecnologia educacional, o que, segundo ele, representa uma distor¢cdo do
conceito da FFCL, pois sua funcdo é constituir “um nucleo de estudo nao profissional
voltado especificamente para Formacéo cultural e especifica, principalmente por meio de
pesquisas historicas, filosoficas e sociologicas” (p. 36). ApOs obter a permissdo, 0s
professores podem lecionar em escolas normais e instituicdes responsaveis pelo
treinamento de professores primarios. Desse modo, o curriculo pedagdgico tornou-se
objeto de polémica — para a formacao de professores do ensino fundamental — e de criticas
por sua natureza e funcéo.

A organizacdo do bacharelado em pedagogia era descrita no Capitulo 11l do
Decreto-Lei n° 1.190:

Art. 19 O curso de pedagogia sera de trés anos e terd a seguinte seriacéo
de disciplinas:

Primeira série

1. Complementos de matematica.

2. Histéria da filosofia.
3. Sociologia.
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4. Fundamentos bioldgicos da educacéo.
5. Psicologia educacional.

Segunda série

1. Estatistica educacional.

2. Histéria da educacéo.

3. Fundamentos socioldgicos da educacao.
4. Psicologia educacional.

5. Administracdo escolar.

Terceira série

1. Historia da educacao.

2. Psicologia educacional.

3. Administracdo escolar.

4. Educacdo comparada.

5. Filosofia da educacdo.

A organizacao do curso de didatica era:

Art. 20 O curso de didatica serd de um ano e constituir-se-a das
seguintes
disciplinas:

1. Didatica geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracdo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educacao.
6. Fundamentos socioldgicos da educagéo

O segundo marco data de 1962 e foi aprovado pelo CFE 251/62 para estabelecer
um novo curso minimo e nova duracdo do curso. Apesar da reformulacdo, o curriculo

ainda mantém a dualidade de bacharelado e licenciatura.

Com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961,
Lei n° 4.024, emanam os pareceres do Conselho Federal de Educacéo
de n® 251/62, que mantém o curso de bacharelado em Pedagogia, € o de
n° 292/62, que regulamenta as licenciaturas. (Silva, 1999, p. 14).

O terceiro marco remonta a 1969, quando o CFE 252/69 foi aprovado com a
Resolugdo CFE n. Em 2/1969, o curso minimo e outra duracéo do curso foram novamente
estabelecidos. A educacdo é dividida em qualificagdes técnicas, e sdo formados
especialistas que se concentram em planejamento, supervisdo, gestdo e orientagédo
educacional. Essas qualificagbes comegcam a definir a imagem profissional dos

professores.
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Pedagogia passou a ser um curso obrigatorio, que antes era um curso separado
com licenca de ensino. A reforma universitaria de 1968 (Lei n° 5.540 / 68) trouxe grandes
mudancas no curriculo de pedagogia, que ndo fazia mais parte da Faculdade de Filosofia,
mas foi integrado a Faculdade de Educacédo criada com a reforma. Desde a década de
1970, essa fragmentacdo do ensino tem gerado inimeras criticas e, na década de 1980,
com o apoio da Anfope, Associagdo Nacional de Formacdo Profissional em Educagéo,
foi desencadeado um movimento de reformulacdo do curriculo de pedagogia. Isso foi
aprovado pela Conselho Federal de Educacdo — CFE — que passou a aceitar propostas
alternativas para a clausula terceira do marco legal. Com isso, “muitas institui¢des estao
gradativamente incorporando novas habilitacbes ao curriculo pedagdgico, com foco
principalmente na docéncia” (pag. 50).

A década de 1980 foi a base para encontrar as caracteristicas dos cursos de
pedagogia. Para Libaneo (1996, p. 38-39)

Esse movimento manteve, nos documentos que produziu, o espirito do
Parecer CFE 252/69 de nao diferenciar a formacdo do professor e do
especialista, tendendo a esvaziar o prescrito nesse quanto as
habilitagdes do curso. Também reafirmou a ideia de que o curso de
Pedagogia € uma licenciatura, contribuindo para descaracterizar a
formacdo do pedagogo stricto sensu. Em meados da década de 80,
algumas faculdades de educacéo, por influéncia de pesquisas, debates
em encontros e indicagBes do movimento nacional pela formacdo do
educador, suspenderam ou suprimiram as habilitacGes convencionais
(administracdo escolar, orientacdo educacional etc.), para investir num
curriculo centrado na formacgdo de professores para 0s anos iniciais do
ensino fundamental e curso de magistério. (...) A ideia era a de formar
um novo professor, capacitado inclusive para exercer fungfes de
direcdo, supervisao etc. (...) Pode-se deduzir, entretanto, com base em
alguns poucos estudos sobre inovagfes nas instituicbes e cursos de
pedagogia, que o saldo dessas iniciativas ¢ modesto, enquanto persistem
problemas crénicos, tais como o interminavel questionamento da
identidade da pedagogia e as ambiguidades quanto a natureza do curso,
sempre refletidos nos documentos legais. Sdo, de fato, mais de 50 anos
de controvérsias em torno da manutencdo ou extingdo do curso, da
pertinéncia ou ndo de um campo de estudo préprio a pedagogia, da
formacdo do professor primério em nivel superior, da formacdo de
especialista ou técnico em educacao etc.

No quarto marco, o0 CNE decidiu em seu artigo 1° de 10 de abril de 2006

estabeleceu um guia curricular e inaugurou uma nova fase de cursos de formagéo para
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profissionais da educacdo. O educador assume que é um profissional treinado que pode
se envolver no ensino, organizacdo e gestdo do ensino em diferentes contextos

educacionais.

1.3.1 Formacao Docente no Brasil

Resolucdo CNE / CP n. 1°, de 15 de maio de 2006, estabeleceu um guia curricular
nacional para os cursos de graduagéo de forma permissiva. O Artigo 2 estipula que o
curriculo pedagdgico é projetado para treinar professores em educacdo infantil, ensino
fundamental inicial, curriculo normal do ensino médio, curriculo de educacdo profissional
na area de servico e apoio escolar, e outros professores de curriculo. Areas que requerem
conhecimentos pedagdgicos. O artigo 4° repete a afirmacdo do artigo 2°, mas com uma
variante: o curso de pedagogia é explicitamente referido como licenciatura, tal como o
sdo os artigos 7°, 9° e 14°. Portanto, a resolucéo visa especificamente a formacdo de
professores para lecionar nesses niveis do sistema de ensino. No Artigo 2, paragrafo 1,
define o ensino nos seguintes termos: “Compreende-se docéncia como acdo educativa e
processo pedagdgico metddico e intencional, construido [sic] em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos e objetivos da pedagogia (...)”.

Mesmo levando em conta as duvidas do paragrafo anterior e do paragrafo 2°, o
inicio deste artigo simplificou claramente a pedagogia para o ensino, no qual ficou
definido que “o curso pedagogico (...) proporcionaré planejamento, execugao e avaliagdo
do ensino atividades . O paragrafo Unico do artigo 4° estipula que, para além das funcdes
docentes prescritas no caput deste artigo, a atividade docente inclui também a
“participacdo na organiza¢do e gestdo do sistema e institui¢des de ensino” relacionada
com a atividade docente, coordenacao, avaliagdo, producdo e disseminacdo de saberes
educacionais, “em ambientes escolares € ndo escolares”.

Observe que neste artigo, como nos outros artigos (3° e 5°), o termo “participar de
... @ usado. Nao esta claro se o curso se encarrega apenas de dotar os professores da
capacidade de participacdo na organizacdo e gestdo, ou 0s prepara para assumir funcoes
na gestdo e organizacao da escola. Embora a redacéo do art. 2°, § 2° seja confusa, indica
que o0 curso prepara para 0 planejamento, execucdo e avaliacdo das atividades

pedagogicas. No entanto, o que este paragrafo estd falando é que muitas pessoas, como
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planejadores educacionais, especialistas em avaliacdo, animadores culturais,
pesquisadores, editores de livros, etc., realizardo atividades de ensino.

Observou-se desde o inicio que, nesses artigos, imprecisdes conceituais levaram
a uma defini¢do operacional muito confusa das atividades profissionais dos professores.
Inicialmente, havia uma definicao clara de que a disciplina de supervisao era a graduacao.
Portanto, considerando a ldgica de organizacdo curricular das universidades brasileiras,
um curriculo pertencente a mesma categoria dos demais cursos de graduacédo da educacao
bésica significa que pode haver o bacharelado em educacdo. Mas logo havera imprecisdes
nas especificacdes.

Por um lado, a licenciatura em pedagogia visa formar professores em cursos de
formacdo profissional nas areas de educacdo infantil, primeira infancia, ensino médio
geral, servigos e apoio escolar, de forma que um Unico diploma é utilizado para os
métodos de ensino mencionados. Por outro lado, nos termos do art. 6°, § 2° e do art. 12,
entre outras disposi¢des, cada um desses modelos sera uma “area de atuacdo profissional”
(limite de leitura). “Licenciatura em Pedagogia” e ndo licenciatura em Educacao Infantil
e Educacdo Infantil. Essa inconsisténcia levara inevitavelmente a uma questdo para 0s
legisladores: se todos os professores sdo educadores, por que 0s ultimos anos do ensino
fundamental e médio néo estdo incluidos no curriculo de pedagogia? Neste caso, ndo ha
diferenca entre o curriculo docente e o ja regulamentado no Ensino Superior.

A proposta da segunda Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia
apresentada em fevereiro de 2001 constitui 0 documento de orientacdo da Comisséo de
Autorizacdo e Reconhecimento de Curriculos Educacionais, que considera objetivamente
dois pontos fundamentais: um se refere ao ensino da educagédo infantil e gestdo da
educacdo, e o outro se refere ao ensino da educacdo infantil. Educacdo infantil e gestédo
da educacéo. No ensino fundamental (primeira etapa) e gestdo da educacdo. Em 2001 e
2002, foram registradas as resolucdes para aprovar e aprovar uma série de guias de curso
de graduacdo. Embora as diretrizes para a maioria desses cursos tenham sido formalmente
aprovadas, os cursos de pedagogia cairam em um ambiente de fracasso ndo oficial /
silencioso.

Em 2002, o governo federal encerrou o trabalho do EWC e, um ano depois, 0 CNE
nomeou um comité bicameral (a Camara de Comércio de Educacao Superior e a Camara
de Comércio de Educacao Bésica) para definir as diretrizes curriculares nacionais para o

curriculo pedagégico. Em 2004, o comité foi reorganizado e s6 em 17 de margo de 2005

65



a primeira versdo do projeto de resolucdo foi langcada para consideracdo da comunidade
educacional.

A primeira versdao combina as perspectivas organizacionais dos cursos gerais
avancados e limita a possivel formacéo de cursos de pedagogia até 0 momento em varios
aspectos. De acordo com a proposta, o curso € definido como um curso de graduacao,
principalmente para formar professores para a atuacdo na educacdo infantil e no trabalho
do ensino fundamental.

Em 13 de Dezembro de 2005, nove meses apds a publicacdo do projecto de
resolucdo para apreciacdo, 0 Conselho do CNE adoptou por unanimidade o Parecer n.°
10. O 05/2005 e a resolucdo que o acompanha sobre o Guia Curricular Nacional para o
Curriculo Educacional levaram em consideracdo alguns dos requisitos do movimento
educador. Entre essas mudancas, a formacgdo de professores foi ampliada e passou a
incluir o ensino de forma integrada, a participacdo na gestéo e avaliacdo dos sistemas e
instituicbes educacionais, a preparagdo, a implementagdo e o acompanhamento de
programas e atividades educacionais. Atividades em ambientes escolares e ndo escolares.

Embora a CNE / CP 5/2005 nédo tenha opinido desenvolveu as Diretrizes
Curriculares Educacionais, as quais foram aprovadas por unanimidade no Conselho do
CNE, e registraram as declaracdes de voto de trés diretores, um dos quais resolveu a
divergéncia entre o Artigo 14 em conjunto com 0s pareceres acima, e a LDB n° Artigo 64
do 9.394 / 96. De acordo com o artigo 14 da resolucdo, a formacdo dos demais
profissionais da educacdo sera realizada em cursos de pds-graduacdo especialmente
concebidos para essa finalidade e abertos a todos os egressos, o que difere da
regulamentacdo da LDB. Por este motivo, o Ministério da Educacdo encaminhou o
processo a CNE antes de aprovar a resolucéo, solicitando o reexame da matéria, 0 que
motivou a elaboragéo do parecer CNE / CP n°.3/2006.

A formacdo que o curso de pedagogia no Brasil oferece deve incluir integracédo
com o ensino, participacdo na gestdo e avaliagdo de sistemas e institui¢des de ensino,
desenvolvimento, implementacdo e supervisao de programas e atividades educacionais
em ambientes escolares e ndo escolares, e pode incluir varios topicos, incluindo:
Educacdo , educacdo basica, educacdo de jovens e adultos, ensino médio, educacao
urbana e rural, educacdo indigena, educacdo em relacbes étnico-raciais, integragdo
escolar e necessidades sociais de pessoas com necessidades especiais, educagdo de

meninos de rua, Educacéo a distancia, novas tecnologias de informacdo e comunicagao
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aplicadas a educacdo e atividades educacionais em ndo escolas, comunidades e

instituicOes populares.

1.4 Quadro Comparativo entre Brasil e Portugal

Somente no século XIX comecou a ser discutido sobre as necessidades
educacionais e de cuidados das criangas mais novas continuavam a ser da
responsabilidade dos pais — eles proprios tinham de realizar este trabalho ou encontrar
alguém para agir em seu lugar. Contudo, as preocupa¢des com o bem-estar das criangas,
a crescente aceitacdo do valor da educacao para criangas pequenas e o reconhecimento de
que algumas mulheres tinham de trabalhar significavam que os jardins infantis e as
creches eram lentamente criados. A familia, amigos e vizinhos dos pais sempre cuidaram
informalmente de criangas pequenas. Antes de os cuidados infantis formais estarem
prontamente disponiveis no final do século XX, eles eram frequentemente a Gnica fonte
de cuidados. Mulheres ricas empregavam por vezes amas para cuidar dos seus filhos em
casa. No século XIX, algumas mulheres solteiras e casadas pagavam as pessoas para
cuidar dos seus filhos, porque tinham de trabalhar ou ndo podiam cuidar delas proprias.
Estas cuidadoras eram por vezes chamadas “baby farmer”, porque cuidavam de muitas

criangas ao mesmo tempo (Folque, 2018)

Quadro 1 Quadro Sintese — Diferencas e similaridades entre Portugal e Brasil século XIX.

PORTUGAL

BRASIL

Primeiras instituicdes — 1834 para criancas até
6 anos

Em 1889, com a proclamacdo da
Republica, as mulheres foram para o
mercado de trabalho e surgem as
“maes mercenarias” que cuidavam
de varias criangas por dinheiro.

Monarquia. Iniciativa privada,
preocupacdes sociais.

mas com

No sistema publico a educacdo de infancia
surge nas ultimas décadas da monarquia, e que
corresponde a primeira legislacdo sobre
educacdo infantil (Diario do Governo, n°141
de 27 de Junho de 1886), relativa aos
objectivos da educacdo pré-escolar e a
formacdo dos educadores.

Continuava com lugares para
cuidados infantis prevalecendo a
seguranca da sociedade e o conforto
dos pais. A igreja cuidava de muitas
criancas que eram abandonadas
pelas familias devido a motivos de
salde e abandono.
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- Vale a penaressaltar a criagéo de dois jardins-
escola Jodo de Deus (poeta e pedagogo) que
criou a cartilha maternal (método de leitura
para criancas) e o nome de José Augusto
Coelho conhecido como um dos primeiros
pedagogos modernos, foi autor de bibliografia
sobre ensino e educacgdo, chegando mesmo a
mencionar um curriculo para a “escola
infantil”, orientado para criancas dos 3 aos 8
anos.

Elaboracdo prépria

No final do século XIX, muitas crian¢as urbanas estavam empregadas como
operarias de fabrica, e ndo frequentavam a escola. Entre 1890 e 1920, os avangos
tecnoldgicos e as mudancas de politica econdbmica comegcaram a mudar a visdo da
sociedade: as criangas deveriam ser educadas, em vez de trabalhar. Isto permitiu que fosse

dada énfase a educacdo exclusiva das criangas durante a sua infancia (FOLQUE, 2018).

Quadro 2 Quadro Sintese — Diferencas e similaridades entre Portugal e Brasil século XX

PORTUGAL BRASIL

Mais tarde em 1911, durante a || Nenhuma alteracdo efetiva no campo das
Republica duas leis acerca do pré-escolar | politicas publicas.

estabelecem fundamentos no que se
refere aos objectivos, programa,
qualificagcbes dos professores, etc, mas
muito pouco foi feito devido a situagdo
econdmica cadtica do pais. No periodo
de 1910 a 1926 foram criados 11 jardins-
de-infancia, 7 oficiais e 4 privados tipo
Jodo de Deus.

Até 1906 a maioria dos centros para as | Entre 1930 a 1969 houveram diversas
criancas com menos de 6 anos ndo | mudancas no cenario politico educacional
tinham objectivos educacionais. As duas | como: a criagdo do Ministério dos
primeiras escolas de formacdo de | Negécios da Educacdo e Saude; o
educadoras de infancia de iniciativa | Conselho Nacional de Educacdo (CNE);
particular surgiram em 1954 em Lisboa, | Em 1938, O Instituto Nacional de
integradas num contexto religioso: O | Pedagogia passa a ser denominado
Instituto de Educacdo de Infancia e A | Instituto Nacional de Estudos
Escola de Educadoras de Infancia. Pedagdgicos (INEP); A organizacdo do
sistema educacional com leis organicas
para 0 ensino primario e o ensino normal;
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fixaram as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional.

Em 1958 a Escola Jodo de Deus
comecou também a formar educadoras.
E a partir de 1960 outras instituigdes
privadas foram fundadas para formacéo
profissional de educadoras, pertencendo
a maior parte a instituicdes religiosas.

Em 1971 a educagdo pré-escolar foi
reintegrada no sistema educativo oficial
fazendo parte de uma remodelacéo total
do sistema educativo portugués, que foi
interrompido devido a Revolucéo 25 de
Abril de 1974.

Apo6s 1974 houve um aumento de
creches, e escolas de formacdo de
educadores.

-Em 1970, com o aumento das fabricas de
trabalho surgem o0 movimento das
mulheres por creche para cuidarem de
seus filhos, mas o foco era totalmente
assistencialista, voltado para o “cuidar”.

A partir da década de 70 e especialmente
nos anos 80, comecam a aparecer
indmeras Leis, projectos, em direcdo a
infancia e a formacdo docente.

A partir dos anos 80 (perto do final da
ditadura) iniciaram-se as exigéncias
femininas quanto a educacéo das criancas,
com pesquisas sobre infancia, com
exigéncias de criacdo de instituicdes
infantis, ndo somente para 0 crescimento
organico, mas também cognitivo e
cultural.

Nos finais dos anos 80, com a publicacdo
da Lei de Bases do Sistema Educativo —
LBSE n. 46/86, de 14 de outubro, teve o
inicio a reforma do sistema educativo:

O MTSS tutela todas as opcgbes de
cuidados infantis até aos 3 anos com as
seguintes opcdes:

Creche (sector publico e privado);

amas oficializadas (sector publico e
privado);

creches familiares (sector publico e
privado);

Em 1988 a educacdo infantil teve inicio ao
seu reconhecimento, quando pela primeira
vez, foi colocada como parte integrante da
Constituicdo, depois em 1990, com
o0 Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA, Lei federal 8069/90),
entre os direitos estava o de atendimento
em creches e pré-escolas para as criangas
até os 6 anos de idade.

A partir de 1997, o ME implementa o
Programa de Expansdo da Rede de
Educacéo Pré-Escolar, com o lema "Um
Bom Comeco Vale para toda a Vida".
Observa-se uma nova evolugdo na
educacdo de infancia, com a criagédo de
um grande nimero de jardins de infancia

Em 1996 a Educacéo Infantil foi colocada
como a primeira etapa da Educacdo Bésica
do Brasil pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1996, lei 9394/96,
abrangendo as criancas de 0 a 6 anos,
concedendo-lhes um olhar completo,
perdendo seu aspecto assistencialista e
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por todo o pais, com a definigdo da Lei
Quadro da EPE que a consagra como a
primeira etapa da educacdo basica e 0
Despacho n°® 5220 com as OrientacGes
Curriculares para EPE, documento
orientador da pratica pedagdgica.

assumindo uma visdo de direitos a
educacdo e de carater pedagdgico.

Até a década de 70 os professores
recebiam formacdo em faculdades de
artes liberais na parte de conteldo, e
depois realizavam ensino e formacéo
tedrica rapida e subestimada. Sua
formacdo pratica era realizada em um
estagio de dois anos sem qualquer

A Lei n°® 5692/71 sobre a formacdo de
professores afeta a Escola Normal por
meio da especializacdo obrigatoria,
modificando antigo sistema de formacéo
de professores. A escola Normal da acesso
a licenciatura para o Ensino Fundamental
formacéo a nivel de Ensino Médio.

remuneracdo. A partir de 1970, tornou-
se em um ano depois e parcialmente

paga.

Elaboracdo Propria

De acordo com Teodoro (1997) ao comparar a Lei de Bases do Sistema Educativo
areforma do sistema de ensino coloca que “desde 1986, com a aprovacao da Lei de Bases
do Sistema Educativo, a reforma educativa ocupa o lugar central das politicas publicas
relativamente a educagéo”. De fato, a reforma educacional também integrou a reforma da
administracdo educacional, com foco na autonomia escolar e na gestdo do ensino, e
tratando as escolas como privilégio e posicéo central, ou seja, como uma entidade decisiva
no sistema de ensino. A estrutura que ocupa este lugar especial na reforma educacional.
Isso porque deve se desenvolver no sentido de fortalecer a participacdo na gestdo e o
exercicio da autonomia, confrontando o conceito de organizagao escolar com o conceito
tradicional de construcdo escolar, e definindo claramente a escola como centro da agéo
educativa. Ao final destes estudos temos como visdo geral a comparacdo entre as

formacdes de educadores de infancia das duas patrias no quadro abaixo.
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Quadro 3 Quadro Sintese — Diferencas e similaridades entre Portugal e Brasil século XXI.

PORTUGAL

BRASIL

A partir de 2000, outro periodo que pode
ser considerado na formacdo de
professores portugueses € a iniciativa
europeia, 0 Processo de Bolonha

Somente em meados da década de 2000 e
que se expOs a discussdao sobre a
verdadeira  funcdo  do  curriculo
pedagogico e se levantou a hipétese de sua
extingdo porque a formacdo de
professores era fornecida pelo curriculo de
pedagogia e o curriculo de formacdo de
professores do ensino superior, este Gltimo
prestado em instituicdes de ensino
superior,

O processo de Bolonha e suas exigéncias
trouxeram mudangas na formacdo de
professores. Uma das mudancas é a
padronizacdo da formacédo para os dois
graus: o primeiro grau passa a se chamar
licenciatura, que leva 3 anos, e 0 segundo
grau, um mestrado, tem 2 anos. Ha
também um terceiro grau, o ciclo de
doutorado, que € uma formacéo
avancada que pode levar a um titulo de
doutor.

A Comissdo Nacional de Educacao realiza
a tese sobre os cursos de pedagogia porque
visa formar profissionais qualificados
para atuar no ensino, organizagéo e gestéo
de sistemas, unidades e projetos
educacionais, e na producdo e difusdo de
conhecimento nas diferentes areas da
educacdo. base obrigatdria para formacéo
e identidade profissional.

Elaboracdo Propria

Quando se trata da formacdo de professores, torna-se claro que as diferentes

mudangas que ocorrem ao longo do tempo podem interferir na qualidade dos profissionais

formados nas universidades e, por vezes, a formacdo ministrada é fragil e superficial.

Cabe ainda verificar ao longo dos proximos anos se além das mudancas de titulos e

nomes, a formacéo de professores de um pais ou de outro, trouxeram mudancas realmente

relevantes durante todo o processo.

Complementando o PCN (1998), é dbvio que a formacéo inicial de professores

visa a formacdo de alunos/cidad&os criticos, visando o cultivo de habilidades de resolucéo

de problemas e raciocinio l6gico, e existe em diferentes periodos do cotidiano das

pessoas. Sobre os principios de formacg&o de profissionais de educacéo e ensino Basico,

CNE 2/2015, conforme mostrado no quadro 2, enfatiza:
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Quadro 4 Principios da formagdo de profissionais do magistério no Brasil

PRIORIDADES PARA A QUALIFICACAO E ESTABILIDADE NO ENSINO DO BRASIL

A formagio docente para todas as etapas e modalidades da educacio bésica como compromisso publico de
Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e adultos 4 educagdo de qualidade, construida em bases
clentificas e tecnicas solidas em consondncia com as Diretnzes Curriculares Nacionais para a Educacido Bisica;

A formacio dos profissionais do magisténo (formadores e estudantes) como compromisso com projeto social,
politico e ético que contribua para a consolidagio de uma nagdo soberana, democritica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos socials, atenfa ao reconhecimento e @ valonzagdo da
diversidade e, portanto, contriria a toda forma de disciminagdo;

A colaboragdo constante entre os entes federados na consecucdo dos objetivos da Politica Nacional de Formagdo
de Profissionais do Magistério da Educagio Basica, articulada enfre o Ministéno da Educagio (MEC), as
mstituigoes formadoras e os sistemas e redes de ensino e suas mstituigoes;

A garantia de padrio de quahidade dos cursos de formagdo de docentes ofertados pelas mstituigdes formadoras;

A articulacdo entre a teonia e a prafica no processo de formagdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos
cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo;

0 reconhecimento das mstitwcdes de educacéo basica como espagos necessarios a formagdo dos profissionais do
magistério;

Um projeto formativo nas instituicdes de educagio sob uma solida base teorica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes umidades que
concorrem para essa formagdo;

A equidade no acesso a formagio inicial e continuada, contribuindo para a reducdo das desigualdades sociais,
regionais e locais;

Fonte: CNE 2/2015

Como é possivel verificar no quadro acima os robustos programas de formagéo de
professores em curso tendem a perder a importancia que um dia tiveram, uma vez que a
intencionalidade das agdes educativas é relegada para segundo plano, dada a crescente
prevaléncia de um estilo de gestdo liderado pela avaliagdo dos resultados na politica do
ensino. As novas formacOes tendem a concentrar-se na aquisicdo de conhecimentos
especializados em gestdo de recursos humanos e dos recursos organizacionais das escolas
para atingir os objetivos.

Uma vez que a profissionalizacdo procurada na perspectiva das politicas de ensino
se baseia no pressuposto de que as competéncias adquiridas para exercer a profissdo estdo
sujeitas a transformacgdes continuas, dado que o seu desaparecimento e substituicdo sdo

previsiveis, é mais facil compreender porque é que 0s numerosos programas de formacao
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de professores tendem a desaparecer quando 0s contextos politicos em que estdo inseridos

mudam.

Quadro 5 Dimensées na formagdo inicial de professores no Brasil

DIMENSOES NA FORMACAQ INICIAL

CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Estd associado com a pratica e se relaciona com o que existe na
realidade concrefa e com as expenéncias diretas de alunos e
professores. Os conhecimentos estdo na esséncia da competéncia e
sdo Imprescindivels para a constituicdo delas.

PRATICA PROFISSIONAL.

A pritica traz a oportunidade de viver, ainda durante o curso de
formagdo, os mesmos processos de aprendizagem que se quer ensinar
a0 professor em micio de carreira ¢ o profissional em formagdo
continuada.

ENGAJAMENTO PROFISSIONAL.

E o compromisso moral ¢ ético do professor com os alunos, seus
pares, 2 comunidade escolar ¢ os diversos atores do sistema
educacional. E a busca constante da melhoria da prética, do sentido
do trabalho € do reconhecimento da sua mportancia.

Fonte: Adaptado da BNCC, 2018

Alem dos padrdes estabelecidos, o Decreto n.° 74/2006, de 24 de margo, importa

sublinhar que ha um conjunto de condigdes relacionadas com a natureza e o processo de

obtencdo das qualificagdes profissionais, pelo que o documento cita as cinco prioridades

da qualificacdo e estabilidade docente portuguesa.
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Quadro 6 Principios da formagdo de profissionais do magistério em Portugal

PRIORIDADES PARA A QUALIFICACAO E ESTABILIDADE NO ENSINO DE
PORTUGAL

Para que a qualificagdo profissional docente responda mais adequadamente 3 procura social, €
exigida nio s6 a consideragio dos perfis de desempenho docente e dos planos curnculares da
educagio bisica e do ensino secundario como a sua referéncia pnmordial, mas também a
auscultagdo, a realizar pelas nstitmigoes de ensino superior, de uma diversidade de atores sociais
relativamente aos desafios colocados pela educagio escolar ao desempenho docente.

Por meto da limitagio do nimero de estudantes dos ciclos de estudos que habilitam para a docéncia,
em fungdo do numero e do nivel e natureza da qualificacio dos formadores, quer da mstituigio do
ensino superior, quer das escolas cooperantes, bem como da adequagdo dos recursos matenais as
especificidades desta quahficacio e da capacidade e quahidade da participagio das escolas
COOpErantes no processo.

A avaliacio da unidade curricular referente 4 pritica de ensino supervisionada assume um lugar
especial na venficagdo da aphidio do futuro professor para satisfazer, de modo integrado, o conjunto
das exigéncias que lhe sdo colocadas pelo desempenho docente no inicio do seu exercicio.

A acreditagdo do ciclo de estudos previstos neste diploma terd em consideragdo, para alem das
condigdes gerais referentes ao nivel superior da qualificacio para a docéncia, os cnitérios relativos a
gspecificidade  profissional desta qualificacio, pelo que, no processo de acreditagio,
simultaneamente académica e profissional, a realizar pela agéncia de acreditaciio a que se refere o
artigo 53.0 do Decreto-Lei n” 74/2006, de 24 de Marco, ¢ assegurada a sua necessdnia articulagio
com o Ministério da Educagao.

Procura-se ainda assegurar a criagdo de programas de incentivos a promogdo da qualidade, da
inovacao ¢ da mobilidade nesta formacdo, da miciativa conjunta dos departamentos governamentais
responsavels pela educacdo e ensino superior, em especial, nos dominios em que a oferta de
qualidade seja msuficiente para as necessidades do sistema ou nos casos que se Justifique uma
reconversio noutro dominio de habilitagio.

Fonte: Decreto-Lei n°. 43/2007, de Portugal

Em suma, o Decreto 43/2007 tende a comparar o que aconteceu na UE e a refletir
sobre a formacao inicial de professores e a necessidade de repensar, procurando responder
as questdes sobre educadores e professores que Portugal quer e esta a formar. Além disso,
isso é evidente no Decreto n° 1.344/89, os trés objetivos basicos da formacdo de
professores qualificados, a saber: (a) conhecimento profissional; (b) pratica profissional;

(c) participacéo profissional (Quadro 5).
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Quadro 7 Dimensdes na formagdo inicial de professores em Portugal

DIMENSOES NA FORMACAO INICIAL

CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios
dominios da sua atvidade;

PRATICA PROFISSIONAL.

Incentivar os docentes a parficipar ativamente na movagdo
educactonal e na melhona da qualidade da educacdo; 0 movimento
da prafica reflexiva defende o ensino como uma pratica profissional e
0 professor como um profissional reflexivo, surgindo como uma
alternativa ao ensino como ciéncla aplicada e ao professor como
técnico. A reflexio ¢ enfendida como uma forma especializada de
pensamento a ser usado na prifica.

ENGAJAMENTO PROFISSIONAL.

Adquinir novas competéncias relativas 4 especializaio exigida pela
diferenciagio e modernizagio do sistema educativo agindo com ética
¢ moralidade

Fonte: Decreto-lei n°. 344/89

Nos ultimos anos tém ocorrido varias mudancas na formagéo de educadores de

infancia com implicacGes nos perfis de desempenho dos professores, constituindo assim

novos desafios para a sua educacgdo. Estas mudangas conduzem, de um modo geral, auma

atividade docente mais orientada para o contexto, que molda um perfil de desempenho

cada vez mais préximo do de um profissional autbnomo em rela¢do ao de um funcionario

publico ou técnico.
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2. Portugal e Brasil: Diferencas e Semelhancas

2.1 Educacéo de Infancia: Brasil e Portugal

No Brasil, a partir da Constituicdo Federal de 1988, creches e pré-escolas foram
incorporadas ao sistema de ensino, e a educagdo basica foi combinada com o ensino
fundamental e médio, embora isso tenha levado ao avanco da educacdo infantil. E
necessario estabelecer o nivel de formacdo de seus educadores. Instrumento que possa
lancar luz sobre o trabalho docente realizado nesta secdo (Brasil, 1988). Nesta posicao
esta colocado o Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil (1999), as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI) aprovadas pela
Comisséo Nacional de Educacdo em 2009 - Parecer da Comissédo Nacional de Educacdo
(CNE) / Parecer Camara de Comércio da Educacdo Basica (Resolucdes CEB n° 20/09)
(Brasil, 2009a) e CNE / CEB n° 05/09 (Brasil, 2009b) (Brasil, 2009b) e emitidas em 2010.

Sé&o oportunidades valiosas para pensar como e em que direcdo elucidar o processo
de ensino para criancas de 0 a 6 anos. Em Portugal, desde 1996, a educacdo pré-escolar
vive um periodo de expansdo e desenvolvimento, que conduziu ao aumento do ndmero
de criancas matriculadas na educacéo pré-escolar, foram aprovadas diretrizes curriculares
e adotadas regras comuns para os jardins de infancia pablicos e privados com e sem fins
lucrativos, no Ministério da Educacdo, a Unica supervisao de ensino.

Nesse contexto, surgiu a Lei n® 5/97, em que o artigo 2° define “a educacao pré-
escolar como a primeira etapa da educacéo basica no processo de educacdo permanente,
que complementa as acdes de educacdo familiar’. O estabelecimento de uma estreita
relacdo de cooperacdo com a familia favorece a formagdo e o desenvolvimento
equilibrado dos filhos, na esperanca de que possam integrar-se plenamente na sociedade
como uma existéncia autdnoma, livre e solidaria. De acordo com a lei, a educacao pré-
escolar refere-se a criancas de trés anos antes de receberem a escolaridade obrigatoria em

instituicGes de educacdo pré-escolar.

O guia curricular da educacdo pré-escolar baseia-se nos objetivos gerais de ensino
estipulados pelas referidas leis e visa apoiar a constru¢do e gestdo do curriculo de
educacdo infantil, sendo cada educador responsavel pela cooperacdo com as equipes das
instituicOes de ensino / grupos escolares. Embora a legisla¢do do sistema de ensino (a lei
basica do sistema de ensino, a lei-quadro da educacdo pré-escolar) cubra apenas a

educacao pré-escolar a partir dos 3 anos e ndo inclui a educagéo infantil, de acordo com
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a Comissdo Nacional de Educacao, esse € um direito de crianga. Portanto, é importante

que a pedagogia de todas as criancas seja unificada, e o trabalho profissional relacionado

as criancas tenha uma base comum e siga 0s mesmos principios antes de entrar na

escolaridade obrigatoria (Figura 6).

Figura 6 Principios educativos de acordo com a Lei n2 5/97.

Fundamentos e Principios Educativos

o [ e

Desenvolvimento
e aprendizagem
como vertentes

invdi r—

Reconhecimento
da crianga como
sujeito e agente
do processo
educativo

Exigéncia de
resposta a todas.
as criancas

Construcao
articulada
do saber

= Cada crianga tem uma identidade
unica e singular, tendo necessi-
dades, interesses ¢ capacidades
proprias.

= Vive num meio cultural e fami-
liar gque deve ser reconhecido e
valorizado.

= A crianca é detenbora de uma curio-
sidade matural para compreender e
dar sentido a0 mundo gque a rodeia,
sendo competents nas relacoes e
interagoes que astabelece.

= Tem direito a ser escutada e as
suas opinides devem ser tidas em
conta.

= Todas as criancas tém direito a
uma educagio de qualidade em
que as suas necessidades, interes-
ses g capacidades s3o0 atendidos e
valorizados.

= Todas as criancas participam na
vida do grupo.

= 0 desenvolvimento e a aprendi-
Zagem processam-se de forma
holistica.

Brincar & um meio privilegiado

de aprendizagem gue leva ao
desenvolvimento de competéncias
transwversais a todas as areas do
desenvolvimento e aprendizagem.

= Tem em conta as caracteristicas
da crianga, criando oportunidades
que lhe permitam realizar todas as
suas potencialidades.

Considera a familia e sua cultura
na sua agdo educativa.

= Parte das experiéncias da crianca a
valoriza os seus saberes como fun-
damento de novas aprendizagens.

= Escuta e consikdera as opinides da
crianga, garantindo a sua participa-
¢30 nas decisbes relativas ao seu
processo educativo.

= Estimula as iniciativas da crianga,
apoiando o seu desenvolvimento e
aprendizagem.

= Aceita e valoriza cada crianga,
reconhecendo o5 seus progressos.

Tira partido da diversidade para
enriquecer as sxperigncias e
oportunidades de aprendizagem de
todas as criangas.

= Adota praticas pedagdgicas
diferenciadas, que respondam
as caracteristicas individuais de
cada crianca e atendam as suas
diferencas.

= Promove o desenvolvimento de um
sentido de seguranga e autoestima
em todas as criangas.

= Estimula o brincar, através de ma-
teriais diversificados, apoiando as
escolhas. exploracoes e descober-
tas da crianga.

= Aborda as diferentes dreas de
forma globalizante e integrada.

= Estimula a curiosidade da crianca
criando condigDes para que “apren-
da a aprender”.

Fonte: https://aeddinis-quarteira.pt/index.php/apresentacao/escolas/pre-escolar
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2.1.1 Politicas para a Educacéo de Infancia

Para uma reflexdo sobre as escolhas de Portugal e do Brasil na concepgéo e
implementacdo de politicas de educacgéo e cuidados para criangas dos 0 aos 5 anos, ha
que ter em consideracdo diferentes contextos. Seu surgimento expressa ndo apenas as
diferencas de escala, populacéo e riqueza, mas também expressa e principalmente suas
escolhas e trajetdrias historicas, constituindo um fundo cultural e politico Unico, incluindo
a forma de interacdo entre Estado e sociedade (Cardona, 2006).

Embora o presente trabalho busque comparar os fatores que influenciaram o
desenvolvimento profissional do educador de infancias de forma a exigir habilidades e
competéncias especificas na atualidade educacional para que 0 mesmo consiga atender a
diversidade do curriculo pedagogico para o desenvolvimento integral da crianga tanto no
Brasil quanto em Portugal ndo faz sentido determinar se as escolhas de um pais séo
melhores do que as de outro, e sim compreender as perspectivas, bem como, os problemas
comuns por tras dessas diferencas, e as distintas formas de atuacao.

A primeira diferenca entre Brasil e Portugal é a implementacdo da politica da
primeira infancia educacdo, salde, assisténcia / seguridade social, cultura e direitos
humanos (Oliveira, 2011). Nos primeiros anos de vida de uma crianga, proporcionar
condicdes adequadas para o desenvolvimento humano € essencial para o fortalecimento
dos individuos e da sociedade, e os resultados sdo de curto, médio e longo prazos. A falta
ou insuficiéncia dessas condi¢bes prejudicara a aquisicdo e consolidacdo de
conhecimentos e habilidades ao longo do tempo, afetando a vida adulta.

Pesquisas enfatizam o retorno do investimento da sociedade para as criangas
pequenas, assim como as consequéncias de seu impacto no capital humano e
socioeconémico (Gaag, 2002; Barros et al., 2011). Um dos pontos a destacar € a anéalise
da relacdo custo/beneficio-econdmico e da neurociéncia, que ird medir as vantagens da
intervencdo precoce para a educacdo infantil (Heckman, 2008). A Figura 7 enfatiza o

crescente retorno sobre o capital humano dos programas voltados para criang¢as no Brasil.
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Figura 7 Taxa de retorno do investimento em capital humano no Brasil.
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Fonte: Comité Cientifico do Nucleo Ciéncia pela Infancia (2014, p. 8)

A énfase nos beneficios potenciais da educacao infantil levou a necessidade de
politicas publicas que abordem as questdes de cuidados na primeira infancia. Para
criangas menores de 4 anos, as agdes educacionais ttm como foco o fornecimento de
equipamentos educacionais (creches) que possam proporcionar um ambiente protegido e
proporcionar atencdo, alimentacdo e estimulagdo, geralmente disponiveis como outras
oportunidades de programas voltado para o desenvolvimento infantil, incluindo
suplementos nutricionais e educacdo dos pais (CHILDREN'S SCIENCE AND
NUCLEAR SCIENCE COMMITTEE, 2014). No entanto, o impacto positivo duradouro
da educacéo infantil depende ndo apenas da oferta de creches, mas também da qualidade
das estruturas fisicas e de ensino oferecidas por essas instituigdes.

Dados do censo escolar de 2018 mostram que 103 mil instituicdes de ensino no
Brasil ofereceram educacdo pré-escolar e atenderam 5,2 milhGes de alunos. Entre eles,
23% estdo matriculados em escolas privadas. De acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios de 2017 do IBGE, a pré-escolar est4 proxima da popularizag&o.
Na faixa etaria adequada (4 a 5 anos) o censo escolar mostra que a taxa de matricula chega
a91,7% (IBGE. 2018).
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A cobertura esta em linha com a Constituicdo Federal, que estipula em seu artigo
208 a igualdade de condigdes para aquisigéo e fruicdo permanente do ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito dos 4 aos 17 anos. A meta 1 do Plano Nacional de Educacao (PNE),
prevé universalizar a educagéo infantil em 2016 e a expanséo dos servigos de educacgao
infantil em creches para atender pelo menos metade das criancas de 3 anos até 2024.
Dentro dessa faixa, a taxa de adeséo é de 32,7%, indicando que tem muito espaco para
expansdo (IBGE, 2018).

Como todos sabem, a “Constituicdo da Republica Portuguesa” estipula que o
Estado deve estabelecer “uma rede publica e desenvolver um sistema geral de educagao
pré-escolar”, mas com a promulgacdo da “Lei Quadro da Educagdo Pré-escolar (lei n°
5/97, de 10 de fevereiro), o Estado decidiu mobilizar outras entidades da sociedade civil
para a constitui¢ao de uma “rede nacional”. Dessa forma, a rede de educacao pré-escolar
esta garantida, dissemina a expansao. Devido a necessidade de regulamentar as leis acima
mencionadas, foi publicado o Decreto n® 147/97 em 11 de junho. Como resultado, surgiu
esta rede nacional do setor da educacgéo, passando a considerar, para além das instituicbes
publicas, instituicdes privadas e outras organiza¢des sem fins lucrativos de solidariedade
social. Para institui¢des privadas de solidariedade social (IPSS) e outras organizagdes sem
fins lucrativos, linhas de crédito subsidiadas sdo fornecidas para parques escolares nos
termos do decreto.

No entanto, o beneficio da contratacdo direta é que a contribuicdo financeira
mensal de cada crianca para a educacdo e educacdo social é de 175,23 euros, 0 que
equivale a 52,569 euros por turma por ano. Isso também pode ser adicionado a seguinte
compensacao financeira: salario do aluno / saléarios de educadores infantis. Parece que
ndo é suficiente, além desses recursos, 0s pais/ responsaveis também pagam mensalidades
com base na renda familiar, que pode chegar a um valor elevado. Portanto, as IPSS e o
setor privado consideram-no como um parceiro privilegiado do pais, e tém se fortalecido
por meio dessa legislacdo, e tém obtido a oportunidade de expandir suas oportunidades,
0 que ndo existe em primeiro lugar.

Também é estranho que em comparagdo com o numero de criangas (53%) ou
professores (53,1) que comparamos, as relacBes publico-privadas parecem ser mais
benéficas para o publico em termos de numero de institui¢des (61,4%). Esta diferenca é
facil de explicar: os jardins de infancia privados sdo geralmente maiores e esses jardins

de inféncia estdo concentrados em areas mais populosas.
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Isto significa que, de acordo com as prioridades de financiamento explicitadas no
artigo 23 do Decreto n°® 147/97, é claro que o Estado formulou medidas a favor das IPSS,
enquanto outras medidas se tornaram “ideais que ndo sdo condizentes com as redes
publicas e essas medidas ndo foram devidamente fiscalizadas pelo Estado. Com o passar
dos anos, o estado parece ter reduzido seus investimentos em educacdo pre-escolar
(Figura 8).

Figura 8 Estatisticas da Educag¢do em Portugal.

2007108 2017M8 Diferencga

Publico 141 854 127 535 -10,0%:
Criancas
Frivado 124 304 112 696 -0, 3%
TOTAL 266 158 240 231 -9, 7%
Pdblico 10 319 9 099 =11,8%6
Educadores
Privado T 363 5 956 -5,4%
TOTAL 17T 682 16 065 =0, 14%%
Fuablico 4 6TS 3 588 -23.,3%
Jardins de infancia
Privado 2172 2 248 +3,4%
TOTAL 6 847 5 B36 -14,.7T%

Fonte: http://www.sprc.pt/

Em Portugal, os dois ministérios sao corresponsaveis pela educacao e assisténcia
a faixa etéria dos 0 aos 5 anos. Solidariedade e Segurancga Social (MSSS) encarrega-se
das criancas de 0 a 3 anos, e Educacdo e Ciéncia (MEC), das de 3 a 5 anos. Portanto, ao
contrario dos jardins de infancia, as creches ndo fazem parte do sistema de ensino
portugués. Apesar disso, 0 pais ndo deixa de garantir que as creches tenham uma educacao
qualificada, por meio de um sistema de formacé&o continua, acompanhamento e avaliagcdo
continuos e profissionais bem capacitados para buscar a qualidade da acdo (Cerisara,
1996).
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No Brasil, além de receber politicas de educacdo infantil implantadas na
educacdo, toda a faixa etaria de 0 a 5 anos também é alvo de politicas educacionais
especificas sendo as pré-escolas e as creches parte do sistema educacional da etapa da
educacao basica (Brasil, 2010).

Ao considerar 0s programas educativos para criancas dos 0 aos 5 anos, Portugal
enfrenta um grande obstaculo: 0 MSSS e o MEC estdo sujeitos a diferentes filosofias. O
MEC se concentra no aspecto educacional do processo de desenvolvimento, enquanto o
MSSS se concentra no cuidado e assisténcia a familia. Como a importancia da néao
separacdo entre educacdo e cuidados para o cuidado das criancas de 0 a 5 anos tem se
tornado cada vez mais clara, o pais se esforca para resolver o impasse por meio de
campanhas no sentido de transferir a responsabilidade da protecdo docente em creches
para 0 MEC (Formosinho & Machado, 2013).

No Brasil essa dificuldade foi superada em 1996, as creches deixaram de ser
responsabilidade dos 6rgdos de assisténcia social, passando a ser das secretarias de
educacéo (Brasil, 1996).

Outra diferenca significativa entre Portugal e Brasil esta na organizacao politica
e administrativa. Portugal apresenta uma gestdo da educacdo centralizada e existe uma
relacdo direta entre 0 governo nacional e as cidades que implementam a politica, assim
como, devido a Portugal fazer parte da Unido Europeia deve seguir algumas orientacoes
comuns a esta (Gadotti, 2013).

Em uma republica federal democrética com escala continental como o Brasil, 0
sistema educacional ndo pode ser unico. Existem o sistema federal de ensino, 26 sistemas
estaduais e sistemas regionais. Atualmente, sdo 5.570 municipios, dos quais 3.000
possuem sistemas municipais de ensino organizados de forma descentralizada e
autbnoma. Cada cidade por meio de sua Secretaria Municipal de Educago, é responsavel
pela tomada de decisdes constitucionais, planejamento e implementacdo de politicas
(Brasil, 2010).

No Brasil, o principal desafio para uma gestdo eficaz é articular as acdes dos
governos federal, estadual e municipal - esses trés o&rgdos compartilham a
responsabilidade pelo financiamento, planejamento e implementacdo de politicas que
afetam criancas de 0 a 5 anos, contudo, as politicas de integracdo e localidades sdo muito
complicadas devido as disputas politicas que ndo colocam os interesses das criangas em

primeiro lugar (Kischimoto, 2005).
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No Brasil ainda existe uma ambiguidade entre os profissionais que lidam com
criancas de 0 a 5 anos, enquanto os profissionais de educacédo infantil portugueses tém
uma identidade clara, por isso € fornecido treinamento especial para fortalecer isso. Uma
das responsabilidades do MEC é esclarecer as politicas de educacdo por meio de politicas
de qualificacdo profissional, de forma a estar plenamente preparado para a formacéo da
nova geragdo de empregados em todos os niveis de ensino. O MEC é responsavel por
fornecer treinamento de nivel universitario a todos os professores de educacgéo de infancia
(Gomes, 2013).

Em Portugal, a formacéo inicial é regulamentada pelo Decreto n.° 79 (Portugal,
2014), de 14 de maio de 2014, e o seu modelo de sequéncia consiste em dois ciclos de

formacdo, conforme consta do predmbulo do documento

Reconhece-se que ao primeiro ciclo a licenciatura, cabe assegurar a
formacdo de base na area da docéncia. E salienta-se que ao segundo
ciclo, o Mestrado, cabe as segurar um complemento dessa formacao que
reforce e aprofunde a formacgdo académica, incidindo sobre os
conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de conteudo e nas
disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para que visa
preparar. (Portugal, 2014, s. p.)

Este modelo de formagdo permite uma formacédo especifica para cada fase de
ensino, ou seja, como educador infantil, necessita de receber a formacao do Mestrado em
Educacéo, o que requer pelo menos 90 ECTS (European Credit Transfer System) ou um
especifico de aproximadamente 2.250 horas para participar de atividades de formacao
educacional pré-escolar.

Mesquita e Roldao (2017, p.13) colocam que “a adesdo das instituigdes de Ensino
Superior ao Processo de Bolonha trouxe como principais transformacdes, a formagéo
inicial de professores, a transicdo de um sistema baseado na ideia de transmissédo de
conhecimentos para um sistema baseado no desenvolvimento de competéncias [...]”.
Entende-se aqui como o entrelagamento de conhecimentos, habilidades e atitudes que
permitem as pessoas realizar acdes efetivas em diversas situacdes.

Outro fator importante no processo de formacao inicial em Portugal é a relevancia
da parceria com a escola e o professor/consultor/colaborador, a qual é regulada pelo artigo

11.° do Decreto n° 79 Acordo de cooperagdo. As atividades de exercicio profissional sdo
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realizadas na prépria escola, que pode estar inserida no ambiente real de atuacdo
profissional (Portugal, 2014).

A educacdo e os cuidados na primeira infancia tém experimentado um aumento
da atencédo politica nos paises da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) nas ultimas décadas, com foco em criangcas com menos de 3 anos de
idade em muitos paises. Em Portugal, 42% das criangas de 1 ano de idade foram inscritas
em um programa formal Educacéo e cuidados na primeira infancia de acordo com a
Classificacdo Internacional Normalizada da Educacdo (International Standard
Classification of Education — ISCED 0) em 2018, acima da média de 34% da OCDE.
Entre as criangas de 2 anos, a taxa de inscricdo no ISCED 0 é de 56% em Portugal, 10
pontos percentuais acima da média da OCDE de 46% (OECD, 2020).

Em muitos paises da OCDE, a Educacdo e cuidados na primeira infancia comeca
para a maioria das criancas muito antes de completar 5 anos e ha direitos legais universais
para um lugar nos servicos da Educacgdo e cuidados na primeira infancia por pelo menos
um ou dois anos antes do inicio da escolaridade obrigatoria. Enquanto a educacéo
obrigatoria comeca aos 6 anos de idade em Portugal, 91% das criangas de 3 a 5 anos em
2018 estdo matriculadas nos programas Educacdo e cuidados na primeira infancia e no
ensino primario em Portugal, em comparacdo com 88% em média nos paises da OCDE
(OECD, 2020) (Figura 9).

A provisdo publica de educacdo e cuidados na primeira infancia é um fator
importante para garantir amplo acesso ao programa supracitado a pregos acessiveis. Em
média nos paises da OCDE, mais de uma em cada duas criancas em servicos de
desenvolvimento educacional na primeira infancia (ISCED 01) estd matriculada em
instituicBes privadas. Em Portugal, 96% das criancas matriculadas nos programas ISCED
01 frequentam instituicGes privadas da Educacdo e cuidados na primeira infancia. A
matricula em instituicOes privadas é geralmente menos comum para criangas de 3-5 anos
de idade, que geralmente estdo matriculadas no ensino pré-priméario (ISCED 02), do que
para criangas menores. Em Portugal, 47% das criangas que frequentam o ensino pré-
primario estdo matriculadas em instituicGes privadas, em compara¢do com uma em cada
trés criancas, em média, nos paises da OCDE (OECD, 2020).
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Figura 9 Educagdo e dos cuidados na primeira infdncia em Portugal

@ Brazi @ OECD average () Other country/acanomy
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Fonte: OECD (2020), indicator B2. See Education at a Glance Database

Analisando os dados da educacdo e os cuidados na primeira infancia no Brasil,
21% das criangas de 1 ano de idade foram inscritas em um programa formal ECEC
(ISCED 0) em 2018, abaixo da média de 34% da OCDE. Entre as criancas de 2 anos de
idade, a taxa de inscri¢do no ISCED 0 é de 43% no Brasil, 3 pontos percentuais abaixo
da média da OCDE de 46% (Figura 10) (OECD, 2020).

Em muitos paises da OCDE, a ECEC comeca para a maioria das criangas muito
antes de completar 5 anos e héa direitos legais universais para um lugar nos servicos da
ECEC por pelo menos um ou dois anos antes do inicio da escolaridade obrigatoria.
Enquanto a educacdo compulséria comeca aos 4 anos de idade no Brasil, 85% das
criancas de 3-5 anos em 2018 estdo matriculadas em programas ECEC e educacéo
primaria no Brasil, em comparacdo com 88% em média nos paises da OCDE (Figura 10)
(OECD, 2020)
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No Brasil, 34% das criancas matriculadas nos programas ISCED 01 frequentam
instituicBes privadas ECEC. A matricula em instituicdes privadas é geralmente menos
comum para criancas de 3-5 anos de idade, que geralmente estdo matriculadas na
educacdo pré-escolar (ISCED 02), do que para criancas menores. No Brasil, 23% das
criangas que frequentam o ensino pré-primario estdo matriculadas em instituicdes
privadas, em comparacdo com uma em cada trés criangas, em média, nos paises da OCDE
(OECD, 2020).

Figura 10 Educagdo e dos cuidados na primeira infdncia no Brasil
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Fonte: OECD (2020), indicator B2. See Education at a Glance Database

2.1.2 Critérios da formacao de professores em ambos 0s paises

A formacdo inicial e continua dos educadores de infancia deve auxilia-los no
pleno desempenho de suas fungdes em suas instituicGes. Todas as pré-escolas do pais

exigem a presenca de um educador de infancia. Nas creches, a lei portuguesa exige que
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todas as salas tenham um educador de infancia para atendimento a criangas com mais de
1 ano. Bercérios ndo exigem educador de infancia (Gadotti, 2013).

Em Portugal, os educadores de infancia tém recebido formacdo universitaria
especifica a nivel da licenciatura. Todos os profissionais responsaveis pela educacdo em
pré-escolas e creches devem ser formados em nivel universitario, incluindo treinamento
especial para criancas de 0 a 5 anos. Vérias universidades, politécnicos e instituicbes de
ensino superior privadas tém programas de formacdo de educador de infancia. Esse
modelo de formacao busca garantir que os profissionais que atuam na educagéo infantil
atinjam o nivel necessario para o exercicio da profissao e busquem a formacao continuada
(Formosinho, 2011).

A qualificacdo obrigatéria do ensino superior valoriza profissionalmente o0s
educadores, tornando o seu trabalho equivalente ao dos educadores das outras idades
assim como a igualdade em anos de formacao profissional, os mesmos planos de carreira
e salarios dos colegas de outros departamentos do sistema publico, fortalecendo a
identidade profissional (Magalh&es, 2011).

No sistema de ensino publico portugués, a formacdo continua é geralmente um
pré-requisito para o aprimoramento funcional. Geralmente, cada profissional deve
receber em média 25 horas de treinamento por ano, obrigatdrio, e 50 horas de treinamento
continuo a cada dois anos, para obter o devido desenvolvimento na carreira (Portugal,
1997).

Quando contrapomos a realidade brasileira verificamos que o Ministério da
Educacdo vem formulando uma politica preliminar de formacao que atende aos principios
da Lei de Diretrizes e Educacdo Bésica (LDB) e as normas das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Infantil buscando apontar a direcéo da profissionaliza¢do docente
e do atendimento de qualidade através da formulacdo de um plano nacional de educagéo
pré-escolar e profissional docente. A mudanca curricular do curriculo pedagogico € uma
pretens@o da Secretaria de Educacdo Superior do MEC (Sesu) e exige um consenso no
Forum DIR de Professores e Diretores de Centros de Educacdo (Aguiar et al., 2006).

A legislacéo brasileira estipula que os profissionais que atuam em creches e pré-
escolas devem ter curso superior em educacgédo, contudo ainda reconhece o Normal (nivel
médio). Ainda ndo existe um programa de graduacdo que treine especificamente 0s
profissionais que atuardo na educacdo infantil. Diferentes instituicdes de ensino oferecem
cursos de pos-graduacdo em Lato Sensu Na educacdo infantil, a maior parte é patrocinada

pelo setor privado, por isso ndo é facil de obter. Em alguns estados, a situacdo esta
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melhorando e o MEC trabalha com universidades para financiar novos programas de
cursos profissionalizantes (Brasil, 2010).

O MEC por meio da Secretaria de Educacdo Basica foi possibilitando o normal a
distancia para professores de educacdo infantil que atuam em creches e pré-escolas de
escolas publicas estaduais e municipais, bem como redes privadas sem fins lucrativos
envolvendo escolas comunitarias, filantropicas ou sectarias (Brasil, 2010).

Flores (2015, p. 213) reflete que “a formagao de professores deve centrar-se ndo
apenas no que os professores devem saber e ser capazes de fazer, mas também no modo
como os professores, enquanto agentes de mudanga, pensam e no modo como sdo capazes
de transformar a sociedade”.

Assim o plano de formacao do professor original buscou incluir dispositivos que
promovam a capacidade de refletir sobre a pratica educativa e praticar 0os conhecimentos
necessarios a essa pratica. A reflexdo € um processo deliberado e intencional de
aperfeicoamento pessoal e profissional, que assume diferentes formas: reflexdo na acéo -
durante o desenvolvimento da situacéo - e reflexdo sobre a acdo — se da apds a agédo
(Schdn, 1995), que podem ser sustentadas em circunstancias especificas. Portanto, o foco
principal da formacdo de professores e educadores da primeira infancia é baseado no
desenvolvimento da analise critica, inovacao e ensino de pesquisa, capacidades e atitudes.
Roldao (1999, p. 103) ainda corrobora que “a formacdo em contexto e a
reflexdo/teorizacdo da acdo tém de constituir um eixo estruturador da organizacdo e
criacédo do seu saber".

A politica nacional de educacéo infantil estabelece o critério indissociavel entre o
cuidado e a educacgéo das criancas de 0 a 5 anos. Professores e outros profissionais da
educacdo infantil também devem estar atentos ao cuidado e a educagdo. Os Parametros
Nacionais de Qualidade da Educacdo Infantil apontam os requisitos da educacgéo infantil
para que as criancas de 0 a 5 anos possam crescer plenamente fisicamente, mentalmente,
intelectualmente e socialmente, e que ndo ha davida de que um pardmetro de qualidade é
a formacéo de professores de educacdo infantil (Brasil, 2010).

Oliveira, Lopes & Pereira (2019) relatam que a formagao inicial tanto oferecida
no Brasil como em Portugal ndo é completa para qualificar os docentes para o
desenvolvimento das atividades de educacdo infantil, principalmente devido a
particularidade de desenvolvimento das criancas desta faixa etaria, a ampliacdo e
diversificacdo das funcOes e tarefas a serem desenvolvidas. Os autores relatam que a

formacdo requer uma instrucéo tedrica e pratica, para que possam inicialmente intervir na
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pratica e comprovar que a compreensdo, reflexdo e interpretacdo da experiéncia
quotidiana sdo adequadas para se apropriarem de conhecimentos relacionados com a
educacdo infantil.

De acordo com a OECD (2020) centros da educacdo e dos cuidados de alta
qualidade na primeira infancia devem ser ambientes estimulantes e pedagogia de alta
qualidade sédo fomentados por profissionais mais qualificados e as interacdes de alta
qualidade entre as criancas e 0 pessoal facilitam melhores resultados de aprendizagem.
Nesse contexto, constata-se que a menor proporcdo de criangas e funcionarios apoia
consistentemente as relacbes entre o pessoal e as criancas em diferentes tipos de
ambientes ECEC (Nichd, 2002). Em Portugal, a proporcdo de criangas para cada
professor equivalente em tempo integral (FTE) que trabalha no ensino pré-primario
(ISCED 02) é de 16 em comparacdo com 14, em média, em todos os paises da OCDE.

O apoio financeiro publico sustentado € fundamental para o crescimento e a
qualidade dos programas ECEC. Em 2017, o gasto total anual em estabelecimentos de
ensino pré-primario (ISCED 02) foi em média de 8 146 dolares por crianga em Portugal,
ligeiramente inferior a média dos paises da OCDE (9 079 doblares) (Figura 11).

Figura 11 Relagdo Educador x numero de criangas e o investimento realizado em 2017 para a educagdo de infdncia
em Portugal
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Fonte: OECD (2020), indicator B2. See Education at a Glance Database
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Uma vez que se sabe da necessidade de termos profissionais qualificados para que
seja oferecida uma educacdo de qualidade constata-se que a menor proporc¢éo de criancas
e funcionéarios apoia consistentemente as relacfes entre o pessoal e as criangas em
diferentes tipos de ambientes ECEC (Nichd, 2002). No Brasil, h4 14 criangas para cada
professor que trabalha nos servigos de desenvolvimento educacional na primeira infancia
(ISCED 01), em comparacdo com 7, em média, nos paises da OCDE. No Brasil, a
proporcao de criancas para cada professor equivalente em tempo integral (FTE) que
trabalha na educacdo pré-escolar (ISCED 02) é de 20 em comparacdo com 14 em média
entre os paises da OCDE (Figura 12).

Figura 12 Relag¢do Educador x numero de criangas e o investimento realizado em 2017 para a educagdo de infdncia
no Brasil
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Fonte: OECD (2020), indicator B2. See Education at a Glance Database

90



Em Portugal, durante a formacdo inicial, 75% dos professores receberam
formac&o nos contetidos programaticos, pedagogia e pratica de sala de aula (percentagem
abaixo do nivel médio de participantes no TALIS: 79%). Ressalta-se que 60% dos
professores relataram ndo ter participado de nenhuma forma de atividade de integracao
formal ou informal ao ingressar na escola onde trabalhavam (valor médio do TALIS:
58%). Em Portugal, 40% dos professores relatam ter participado em alguma forma de
atividades formais ou informais de inducéo desde o inicio da sua escola atual. No TALIS,
isso € registrado em paises e economias da OCDE (OECD, 2018).

Participar de algum tipo de educacéo continuada é uma caracteristica comum de
professores e diretores - no ano anterior a responder ao questionario TALIS (OCDE),
88% dos professores e 98% dos diretores foram declarados como tendo participado de
pelo menos uma atividade de desenvolvimento profissional (Média: 94% e 99%

respectivamente) (Figura 13).
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Figura 13 Formagdo inicial e continua

@ Portugal () Média OCDE () Outros paises/economias

0 v
~
2
A
f
I~
~
§
Percentagem Percentagem Percantagem Percentagem Percentagem Parcentagem
de professores cuja  de diretores que de diretores que de professores que de professoces de profassores que
formacdo Inicial nunca tiveram ndo tiveram ndo participaram recém-entrados na participaram em
incluia alguns ou a formacio em formagdo sobre om atividades de profissio que tém atividades de
totalidade dos administracdo lideranca Indugdo, formats ou um mentor desenvolvimanto
contaldos, escolar ou de informals, na escola  atribuido, na escola  profissional, nos 12
pedagogias & exercicio de cargos onde atualmente onde atualmente meses anteriores &
praticas de sala de de direcdo exercem funcdes axercem fungdes resposta a0
aula das disciplinas questiondrio TALIS
que laclonam

Fonte: OCDE, TALIS 2018 Database

3. Conclusédo

Considerando os desenvolvimentos educacionais globais e o beneficio dos
estudos educacionais comparativos para 0S Seus respectivos paises e sistemas
educacionais, considera-se que partilhar os resultados com todos os interessados do
sistema educativo e do publico, adotar recomendacBes e organizar atividades de
sensibilizacdo, podem contribuir ao funcionamento e melhoria do sistema de educacao.
Consequentemente, através de um ponto de vista cientifico, podem ser feitas
contribuicdes para o desenvolvimento e implementacdo de Politicas Nacionais de
Educacdo que estejam de acordo com as realidades do pais e consistentes com as
expectativas e objetivos da sociedade da informacéao do futuro.
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Através do estudo comparativo as analises permitem visualizar uma nova
reorganizacdo da matriz curricular do curriculo pedagdgico, pois, devido as tensdes e
disputas de campo, esses préprios cursos contém um conjunto de determinantes que
servem para consolidar a pedagogia infantil. A educacéo infantil, no ambito da integragéo
curricular, visa assegurar a particularidade do ensino no contexto das creches e pré-
escolas.

No entanto, percebe-se que o método de estabelecimento da metodologia da teoria
do conteudo preocupa-se, se assim podemos chama-lo, com os aspectos relevantes da
educacdo pré-escolar, nomeadamente a educacgdo de criangcas com mais de quatro anos,
principalmente em Portugal. Isso significa que, apesar dos esforgos para buscar apoio
para a formacéo especial incluindo a educacdo infantil, a centralidade do processo de
educacéo escolar e o conceito de formacgéo professor-aluno ainda se tornam insuficientes
em relacdo ao primeiro periodo da infancia de O (zero) a 3 anos e 9 meses, tecnicamente
intitulado no meio educativo como creche.

Ainda portanto, se faz cada vez mais necessario repensar a formacao do educador
de infancia, a partir do principio gerador de quando esta crianca se encontra nas vias
educacionais. Precisa-se levar em consideracdo as concepcdes dos individuos alvo que
sdo as criancas, afim de proporcionar momentos de aprendizagem significativa para estas.
Os desafios para atuar na docéncia sao diarios tanto no que diz respeito a pratica docente
guanto no que diz respeito as politicas publicas para esse nivel de ensino devendo o
professor lutar pelos direitos da crianga e por uma educacéo de qualidade.

O Brasil esta se distanciando de Portugal apds as reformas universitarias para
mudar a estrutura de ensino superior do pais. Nas Gltimas décadas, as pessoas tém
discutido repetidamente sobre o tema da reforma universitaria ou da existéncia de uma
visdo nacional da educagdo superior brasileira, mas ndo produziram uma reflex&o
profunda sobre a finalidade da educacéo superior. O panorama encontrado € resultante da
democratizacdo atrasada da educacéao basica no Pais e pela opcdo em comecar a expansao
do ensino pela educagdo superior, o que é distinto do encontrado em paises como
Portugal.

Ficou claro que apos as melhorias implantadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo em Portugal no ano de 2011 houve uma melhora na qualidade dos servigos
prestados as criancas participantes em creches, pois 0 processo passou a ser apoiado no
desenvolvimento infantil, bem como, o Estado passou a investir na qualidade dos servicos

e desenvolver métodos de ensino que possibilitassem melhorar as qualificacGes e
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condicdes de trabalho dos profissionais, e investir na formacdo inicial e continua dos
mesmos, embora muito ainda tenha por ser feito para atingimos os niveis adequados.
Contudo, ainda é necessario ter um olhar diferenciado para formacao docente no periodo
de creche, 0 a 3 anos. Em Portugal ainda € realizada como assisténcia pelo MSSS. No
Brasil ja esta pelo MEC, entretanto, ainda ndo existe uma formacéo especifica para o
atendimento adequado.

Outra questdo que contribuiu para a discrepancia entre 0s servi¢os prestados a
criancas menores de trés anos e 0s servicos de educacdo pré-escolar esté relacionada ao
fato de que, por muitos anos, trabalhar com criancas pequenas tem sido considerado ndo
ser necessario uma formacdo devido a visdo tradicional, portanto dispensando recursos
intelectuais para a realizacao de tais atividades.

Hoje a formacdo inicial de educadores infantis ainda ndo é contemplada nas
instituicbes no plano curricular, isso se acentua mais quando estudamos a organizacdo
das creches, que contemplam em seus servigcos pessoas sem solida formagdo em
desenvolvimento infantil, geralmente considerando que o0s bebés sé precisam de
alimentacéo, sono, repouso, trabalho diario e higiene.

Uma grande diferenga que afeta o atendimento aos menores de 3 anos refere-se ao
fato de pouco investimento nas condi¢Oes de trabalho para as professoras de educacéo
infantil exercerem suas funcdes em creches, pois normalmente séo instituicbes com
menos recursos especialmente quando se enfoca na rede publica. Esse pouco investimento
das politicas publicas face especialmente as etapas superiores, acabam por minimizar a
valorizacdo da formacdo do educador de infancia.

Outro fator importante, como apresentado, sdo 0s regulamentos e curriculos sobre
a qualificacdo profissional para a docéncia que proporcionam condicGes para o
desenvolvimento de planos de estudos relacionados com a estrutura curricular, entretanto
por sua vez, impde certas limitacbes de acao e restricdes a formacao ministrada. Portanto,
h& um desequilibrio no peso dos contetidos de treinamento desde o inicio, o que afeta as
habilidades necessérias para a aquisi¢do da pratica profissional. Verificou-se uma falha
ao nivel da formacdo pratica, pois é necessario um estagio supervisionado mais longo e
intensivo para que os futuros professores de educacdo infantil possam sair do mestrado
profissional com uma experiéncia minima e competente na prética profissional e assim
ser capaz de atuar enfrentar a realidade.

Pode-se afirmar que diante de tudo que foi exposto, cria-se uma fragilidade na

formacdo docente e esta é determinada em diversos campos culturais, sociais e éticos, o
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que é extremamente importante para a formacdo de educadores de infancia porque eles
desenvolvem uma carreira baseada na relagdo com as criancgas, familias e comunidades.

A possibilidade de formar fragilidades no nivel de pesquisa educacional é
determinante e coloca em risco as visOes de protecdo de professores pesquisadores,
profissionais reflexivos e professores que mudam a pratica autonomamente. Estabelece a
énfase na pedagogia de outros componentes da formacao, que no caso dos professores de
jardim de infancia podem limitar o modo de acdo, 0 que estd em contradicdo com a
maneira geral como as criangas aprendem.

Ha portanto, uma urgéncia de se trabalhar amplamente um curriculo direcionado
a esta etapa de forma abrangente e educativa que envolva o crescimento infantil de 0 a 6
anos, e desse modo, trazendo a necessidade de qualificagdo profissional docente em sua
didatica que venha fortalecer este nivel como base de sustentacdo do sistema de educagéao

afim de colaborar com a funcdo social educacional para além da escola.
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Portaria n.° 262/2011 de 31 de Agosto

As familias e as estruturas sociodemograficas tém vindo a alterar-se
substancialmente, assistindo-se a uma quebra na rede de apoio familiar e de vizinhanca e
ao predominio das familias nucleares em detrimento das familias alargadas.

Estes fendmenos sociais tém provocado mudancas no exercicio das funcdes familiares,
levando a procura de solucdes complementares para os cuidados de criancas fora do
espaco familiar.

Neste contexto, as creches assumem um papel determinante para a efectiva
conciliacdo entre a vida familiar e profissional das familias, proporcionando a crianga um
espaco de socializacéo e de desenvolvimento integral, com base num projecto pedagdgico
adequado a sua idade e potenciador do seu desenvolvimento, no respeito pela sua
singularidade.

Nesta Optica e também no intuito de promover a natalidade, importa proceder ao
ajustamento desta resposta social as novas exigéncias, aliando uma gestdo eficaz e
eficiente dos recursos a uma gestdo da qualidade e seguranca das estruturas fisicas,
criando, também, desta forma, instrumentos que facilitem o aumento da rede das creches.
De facto, é manifesto o desajustamento entre 0 enquadramento normativo em vigor,
consubstanciado no Despacho Normativo n.° 99/89, de 27 de Outubro, e a crescente
preocupacao ao nivel da qualificacdo da creche.

Assim, e no ambito do modelo de inovacgédo social consignado no Programa do
XIX Governo Constitucional, torna-se necessario conceber um quadro normativo que
estabeleca as condi¢cdes de funcionamento e instalacdo das creches, de forma a garantir
uma pratica harmonizada ao nivel das regras orientadoras da sua actuacdo que qualifique
os varios modelos de intervencdo existentes, independentemente da natureza do suporte
juridico institucional das mesmas.

Neste contexto, 0 presente diploma concretiza um dos objectivos consagrados, no
Programa do XIX Governo Constitucional, bem como no Programa de Emergéncia Social
(PES), permitindo, em condigdes de segurancga, um aproveitamento mais eficiente e eficaz
da capacidade instalada das creches e da sua sustentabilidade.

Foram ouvidas as entidades representativas das instituicoes.

Assim:

Ao abrigo do artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 64/2007, de 14 de Margo:

Manda o Governo, pelo Ministro da Solidariedade e Seguranca Social, o seguinte:
Artigo 1.°
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Objecto

A presente portaria estabelece as normas reguladoras das condicdes de instalacdo e
funcionamento da creche, quer seja da iniciativa de sociedades ou empresarios em nome
individual, quer de instituicbes particulares de solidariedade social ou equiparadas e
outras de fins idénticos e de reconhecido interesse publico.

Artigo 2.°

Ambito de aplicacio

1 - As disposicdes constantes no presente diploma aplicam-se:

a) A novas creches a desenvolver em edificios a construir de raiz ou em edificios ja
existentes a adaptar para o efeito;

b) Sem prejuizo do disposto no n.° 2, a creches ja em funcionamento ou aquelas cujo
processo de licenciamento de construcao ou da actividade se encontre em curso a data da
entrada em vigor da presente portaria.

2 - O disposto nos artigos 16.° a 22.° da presente portaria ndo é aplicavel as creches
mencionadas na alinea b).

Artigo 3.°

Conceito

A creche é um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para 0 apoio a
familia e a crianga, destinado a acolher criangas até aos 3 anos de idade, durante o periodo
correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerca as responsabilidades
parentais.

Artigo 4.°

Objectivos

S&o objectivos da creche, designadamente, 0s seguintes:

a) Facilitar a conciliagdo da vida familiar e profissional do agregado familiar;

b) Colaborar com a familia numa partilha de cuidados e responsabilidades em todo o
processo evolutivo da crianga;

c) Assegurar um atendimento individual e personalizado em funcéo das necessidades
especificas de cada crianca;

d) Prevenir e despistar precocemente qualquer inadaptacdo, deficiéncia ou situacdo de
risco, assegurando o encaminhamento mais adequado;

e) Proporcionar condicdes para o desenvolvimento integral da crianca, num ambiente de
seguranca fisica e afectiva;

f) Promover a articulagdo com outros servigos existentes na comunidade.

Artigo 5.°
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Actividades e servi¢cos

A creche presta um conjunto de actividades e servicos, designadamente:

a) Cuidados adequados a satisfacdo das necessidades da crianca;

b) Nutricdo e alimentacdo adequada, qualitativa e quantitativamente, a idade da crianca,
sem prejuizo de dietas especiais em caso de prescri¢do médica;

¢) Cuidados de higiene pessoal;

d) Atendimento individualizado, de acordo com as capacidades e competéncias das
criangas;

e) Actividades pedagogicas, ltdicas e de motricidade, em funcdo da idade e necessidades
especificas das criancas;

f) Disponibilizacdo de informagdo, a familia, sobre o funcionamento da creche e
desenvolvimento da crianca.

Artigo 6.°

Projecto pedagdgico

1 - Para a prossecucédo dos objectivos referidos no artigo 4.°, é elaborado e executado um
projecto pedagogico que constitui o instrumento de planeamento e acompanhamento das
actividades desenvolvidas pela creche, de acordo com as caracteristicas das criancas.

2 - Do projecto pedagogico fazem parte:

a) O plano de actividades sociopedagdgicas que contempla as acc¢des educativas
promotoras do desenvolvimento global das criangas, nomeadamente motor, cognitivo,
pessoal, emocional e social;

b) O plano de informacéo que integra um conjunto de acgdes de sensibilizacdo das
familias na area da parentalidade.

3 - O projecto pedagogico, dirigido a cada grupo de criancas, é elaborado pela equipa
técnica com a participacao das familias e, sempre que se justifique, em colaboracdo com
os servicos da comunidade, devendo ser avaliado semestralmente e revisto quando
necessario.

Artigo 7.°

Capacidade e organizagéo

1 - A creche estéa organizada em unidades autbnomas de grupos de criangas cuja distin¢éo
assenta nas caracteristicas especificas das diferentes faixas etéarias.

2 - O nimero maximo de criangas por grupo é de:

a) 10 criancas até a aquisicdo da marcha;

b) 14 criancas entre a aquisi¢cdo da marcha e 0s 24 meses;

c) 18 criangas entre 0s 24 e 0s 36 meses.
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3 - A distribuicdo pelos grupos pode ser flexivel, tendo em conta que deve atender a fase
de desenvolvimento da crianca e ao respectivo plano de actividades sociopedagogicas.

4 - Nas situacGes em gque o0 numero de criancas ndo permita a formacao de grupos em
conformidade com o disposto no n.° 2, pode verificar-se a constituicdo de grupos
heterogéneos a partir da aquisicdo da marcha, sendo, neste caso, 0 maximo de 16 criancas
por sala.

5 - Cada grupo funciona obrigatoriamente em sala prépria, sendo a area minima de 2 m2
por crianca.

6 - No caso previsto na alinea c) do n.° 2, a area minima por cada crianca que exceda as
16 é reduzida para 1 m2.

7 - Cada grupo pode integrar criancas com deficiéncia, tendo em consideracao o seu grau
de funcionalidade e a proporcao a tipologia de deficiéncia, de forma a ndo hipotecar as
possibilidades de apoio a todas as criangas da sala.

Artigo 8.°

Horério de funcionamento

O horario de funcionamento da creche deve ser 0 adequado as necessidades dos pais ou
de quem exerca as responsabilidades parentais, ndo devendo a crianga permanecer na
creche por um periodo superior ao estritamente necessario.

Artigo 9.°

Direccéo técnica

1 - A direccdo técnica é assegurada, preferencialmente, por um educador de infancia,
podendo ser assumida por outros profissionais com licenciatura em Ciéncias Sociais e
Humanas ou em outras areas das Ciéncias da Educacéo.

2 - Ao director técnico compete:

a) Desenvolver um modelo de gestdo adequado ao bom funcionamento da creche;

b) Supervisionar os critérios de admissdo, conforme o disposto no regulamento interno;
c¢) Promover a melhoria continua dos servicos prestados e a gestao de programas internos
de qualidade;

d) Gerir, coordenar e supervisionar os profissionais;

e) Enquadrar e acompanhar os profissionais da creche;

f) Implementar programas de formacdo, inicial e continua, dirigidos aos profissionais;

g) Incentivar a participacdo das familias e da equipa no planeamento e avaliacdo das
actividades, promovendo uma continuidade educativa;

h) Assegurar a interlocu¢do com outras entidades e servigos, tendo em conta o bem-estar
das criancas.
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Artigo 10.°

Pessoal

1 - A intervencdo é assegurada por uma equipa técnica dimensionada em funcdo da
capacidade da creche e dos grupos de criancas, devendo ser constituida por:

a) Duas unidades de pessoal, técnicos na area do desenvolvimento infantil ou ajudantes
de accdo educativa, por cada grupo até a aquisicdo de marcha que garantam o
acompanhamento e vigilancia das criancas;

b) Um educador de infancia e um ajudante de ac¢do educativa por cada grupo, a partir da
aquisicdo da marcha;

¢) Um ajudante de acc¢do educativa para assegurar o pleno funcionamento do periodo de
abertura e de encerramento da creche.

2 - Nos casos em que a confeccado de refeicdes e a higiene do ambiente ndo sejam objecto
de contratualizacdo externa, deve, ainda, ser previsto pessoal que assegure a prestacdo
dos respectivos servigos.

3 - A creche pode contar com a colaboracdo de voluntérios, devidamente enquadrados,
ndo podendo estes ser considerados para efeitos do disposto nos nimeros anteriores.
Artigo 11.°

Acesso a informacao

A creche deve afixar, em local visivel e de facil acesso, designadamente, 0s seguintes
documentos:

a) Autorizacdo de funcionamento ou autorizacdo proviséria de funcionamento, quando
aplicavel;

b) Regulamento interno;

c) ldentificacdo da direcgéo técnica;

d) Horérios de funcionamento;

e) Precario ou tabela da comparticipacdo familiar;

f) Mapa semanal de ementas;

g) Publicitacdo dos apoios financeiros da seguranca social, quando aplicavel,

h) Mapa do pessoal e respectivos horarios de acordo com a legislacdo em vigor;

i) Plano de actividades;

j) Planta de emergéncia;

1) Identificacdo da apdlice de seguro escolar;

m) Identificacdo da existéncia do livro de reclamacdes.

Artigo 12.°

Regulamento interno
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1 - O regulamento interno define as regras e os principios especificos do funcionamento
da creche e deve ser elaborado de acordo com a legislacdo em vigor.

2 - Um exemplar do regulamento interno deve ser entregue as familias no acto de
celebracéo do contrato de prestacdo de servigos.

3 - As alteracOes ao regulamento interno sdo comunicadas ao Instituto de Seguranca
Social, 1. P., bem como aos respectivos pais ou a quem exerca as responsabilidades
parentais.

Artigo 13.°

Processo de admissao

1 - A admissdo das criancas € da responsabilidade da direccdo da instituicdo, mediante
parecer da direcgdo técnica, em colaboragcdo com os pais ou com quem tenha o exercicio
das responsabilidades parentais.

2 - Quando se trate da admissdo de criangas com deficiéncia ou com alteracdes nas
estruturas ou funcdes do corpo, deve ser previamente garantida a colaboracdo com as
equipas locais de intervencao precoce na infancia.

Artigo 14.°

Contrato de prestacédo de servicos

1 - A admissao depende da celebracdo de um contrato de prestacéo de servicos assinado
pelas partes, do qual constem, designadamente, os seguintes elementos:

a) Identificacdo da criancga e dos pais ou de quem exerca as responsabilidades parentais;

b) Direitos e obrigacdes das partes;

c) Servicos e actividades contratualizados;

d) Valor da mensalidade ou da comparticipacao familiar;

e) Condicdes de cessacao e rescisdo do contrato.

2 - Do contrato é entregue um exemplar aos pais ou a quem exerca as responsabilidades
parentais e arquivado outro no processo individual da crianca.

3 - Qualquer alteracdo ao contrato é efectuada por mutuo consentimento e assinada pelas
partes.

Artigo 15.°

Processo individual

1 - A creche deve organizar um processo individual de cada crianca, do qual constem,
designadamente:

a) Ficha de inscricao;

b) Critérios de admissao aplicados;

c) Exemplar do contrato de prestacéo de servigos;
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d) Exemplar da apodlice de seguro escolar;

e) Horario habitual de permanéncia da crianca na creche;

f) Identificacdo, endereco e telefone da pessoa a contactar em caso de necessidade;

g) Autorizacdo, devidamente assinada pelos pais ou por quem exerca as responsabilidades
parentais, com identificacdo da(s) pessoa(s) a quem a crianca pode ser entregue;

h) Identificacdo e contacto do médico assistente;

i) Declaracdo médica comprovativa do estado de salde da crianca e outras informacdes
tais como dieta, medicacao, alergias;

j) Comprovacao da situacdo das vacinas e grupo sanguineo;

1) Informacao sobre a situacéo sociofamiliar;

m) Registro de periodos de auséncia, bem como de ocorréncia de situagdes andmalas e
outros considerados necessarios;

n) Registo da data e motivo da cessacdo ou rescisdo do contrato de prestacao de servigos.
2 - O processo individual é de acesso restrito e deve ser permanentemente atualizado,
assegurando a creche o seu arquivo em conformidade com a legislagéo vigente.

3 - O processo individual da crianca pode, quando solicitado, ser consultado pelos pais
Ou por quem exerca as responsabilidades parentais.

Artigo 16.°

Condigdes de implantacéo

1 - A creche deve estar inserida na comunidade, preferencialmente em local servido por
transportes publicos e de facil acesso a pessoas e viaturas.

2 - Na implantacdo do edificio deve ser considerada a proximidade a outros
estabelecimentos de apoio social, de salde e de &mbito recreativo e cultural e a parques
urbanos, jardins publicos e outros espacos naturais.

3 - O edificio deve ser implantado em zona de boa salubridade e longe de estruturas ou
infra-estruturas que provoquem ruido, vibragdes, cheiros, fumos e outros poluentes,
considerados perigosos para a saude publica e que perturbem ou possam interferir no
normal quotidiano da creche.

Artigo 17.°

Edificio

1 - A concepcdo do edificio deve obedecer a parametros espaciais que permitam,
designadamente:

a) Adaptacdes espaciais ou melhorias tecnoldgicas;

b) Introducdo de sistemas construtivos que facilitem a manutencéo do edificio e a eficacia
na gestdo energética e ambiental.
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2 - Os espacos destinados a estada das criancas devem, preferencialmente, desenvolver-
se no rés-do-chdo de forma a conseguir-se o contacto directo com o espaco exterior e a
permitir a evacuacao rapida das criancas em caso de perigo, sem necessidade de recurso
a utilizacdo de escadas ou ascensores.

3 - Desde que o edificio seja dotado de acesso e seguranca, de comunicacdes internas e
de evacuacdo em caso de emergéncia, comprovadas pelas entidades competentes, 0s
espacos referidos no nimero anterior podem situar-se em andares superiores, conforme o
disposto no artigo 11.° do Decreto-Lei n.° 220/2008, de 12 de Novembro.

4 - Os espacos localizados em cave s6 podem ser destinados a actividades com criangas
desde que se encontrem em conformidade com a legislacdo em vigor aplicada as
edificacOes urbanas.

5 - Caso a creche possua mais de um edificio, é recomendavel que existam passagens
cobertas e fechadas a ligar os edificios entre si.

6 - O edificio deve prever o estacionamento para viaturas em nimero adequado aos fins
a que se destina e a sua capacidade, de acordo com os regulamentos camararios em vigor.
7 - Para efeitos do disposto no nimero anterior e na omissdo de regulamentos camararios,
deve prever-se no minimo um lugar de estacionamento que sirva ambulancias, cargas e
descargas e tomada e largada de passageiros.

8 - O edificio deve obedecer a legislacao aplicavel, designadamente quanto a edificacbes
urbanas, seguranca, saude e higiene nos locais de trabalho, seguranca contra incéndios,
licenciamento de obras particulares e acessibilidade a pessoas com mobilidade
condicionada.

Artigo 18.°

Acessos ao edificio

1 - O edificio deve ter acessos facilitados através da via publica, quer viarios quer
pedonais, devidamente identificados através da sinalética adequada.

2 - A execucdo dos acessos ao edificio obedece a legislacdo em vigor, nomeadamente,
em matéria de seguranca contra incéndios e acessibilidade a pessoas com mobilidade
condicionada, ao plano director municipal e a regulamentos camararios da zona de
implantacéo do edificio.

3 - A creche deve prever os seguintes acessos:

a) Acesso principal, destinado aos utilizadores, colaboradores e visitantes;

b) Acesso secundario, destinado as areas de servicos e ao acesso de viaturas para cargas
e descargas;
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c) Acesso destinado ao deposito e a remocdo dos lixos, com excepc¢do das situacdes de
adaptacdo ou ampliacdo de edificios existentes, quando a remocao de lixo possa fazer-se
através do acesso secundario.

4 - Quando o acesso secundario servir para a recolha de lixo e para as cargas e descargas,
deve existir no interior do edificio a compartimentacdo propria para as duas funcdes, sem
atravessamentos de circulages.

5 - Em edificios de raiz deve ser considerada uma area envolvente de espacos verdes para
possibilitar o resguardo do edificio em relagdo a via publica e constituir um espaco
exterior de uso comum para os utilizadores e colaboradores.

Artigo 19.°

Caracteristicas dos materiais e acabamentos

Os pavimentos, paredes, portas e janelas do edificio devem satisfazer as exigéncias que
Ihes sdo aplicaveis, no que respeita, nomeadamente, a resisténcia mecénica e estabilidade,
a seguranca ao incéndio, a estanquidade da agua, a temperatura e humidade relativa, ao
conforto acustico e a durabilidade.

Artigo 20.°

Condicbes ambientais

O edificio deve ser construido e equipado de forma a manter as condi¢fes de conforto
exigidas, designadamente:

a) Sistema de aquecimento e ventilacao;

b) Hluminacgéo natural e sistema de iluminacdo artificial,

c) Sistema de aguecimento de aguas, para fins domesticos e sanitarios, de preferéncia
centralizado e dotado de retorno para recirculacdo da agua.

Artigo 21.°

InstalacOes

1 - A creche deve ter as seguintes areas funcionais:

a) Recepcao;

b) Direccdo e servicos técnicos;

c) Bergério;

d) Actividades, convivio e refeicOes;

e) Area do pessoal;

f) Servigos.

2 - A definicdo e caracterizacdo dos espagos necessarios ao desenvolvimento das
actividades na creche, bem como os respectivos equipamentos, constam do anexo do
presente diploma, que dele faz parte integrante.
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Artigo 22.°

Licenciamento

A creche esta sujeita a licenciamento de acordo com a legislacdo em vigor, regulamentos
camararios, demais legislacdo especifica e condicionantes referentes a area geografica e
local de implantacao.

Artigo 23.°

Acompanhamento, avaliacéo e fiscalizacéo

O funcionamento da creche esta sujeito a acompanhamento, avaliacéo e fiscalizacdo por
parte dos servigos competentes do Instituto da Seguranca Social, 1. P.

Artigo 24.°

Revogacao

E revogado o Despacho Normativo n.° 99/89, de 27 de Outubro.

Artigo 25.°

Entrada em vigor

O presente diploma produz efeitos a partir do dia seguinte ao da sua publicacéo.

O Ministro da Solidariedade e da Seguranca Social, Luis Pedro Russo da Mota Soares,
em 26 de Agosto de 2011.

ANEXO

Regras técnicas gerais relativas as areas funcionais e respectivo equipamento

1 - Area de recepcio

1.1 - Destina-se ao acolhimento/recepc¢éo e atendimento e deve:

a) Ser ampla, com iluminacdo suficiente e adequada para espaco de transicdo com o
exterior e permitir o facil encaminhamento para os diversos espacos;

b) Ser proporcional a dimensédo da area total da creche, possuir mobiliario e equipamento
adequados e dispor de vigilancia para apoiar o controlo de entrada e saida de pessoas e
ajudar a manter a seguranca das instalacdes;

c) Na area de recepc¢do devem existir instalacfes sanitarias separadas por sexo e acessiveis
a pessoas com mobilidade condicionada;

d) Prever a existéncia de um espaco para cabides individuais, acessiveis aos pais ou a
guem exerca as responsabilidades parentais.

1.2 - Nesta area pode ainda localizar-se a zona destinada ao desenvolvimento das tarefas
administrativas e de gestdo corrente do estabelecimento (nucleo administrativo) a que se
faz referéncia no ponto 2.1.

2 - Area da direccao, servicos técnicos e administrativos
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2.1 - Destina-se a local de trabalho da direc¢do técnica do estabelecimento, a arquivo
administrativo e a expedientes varios. Pode incluir, designadamente, 0s seguintes
espacos:

a) Gabinete da direccéo;

b) Nucleo administrativo;

c) Gabinete(s) técnico(s);

d) Instalacdo sanitéaria.

2.2 - Deve, igualmente, ser considerado um espaco destinado ao isolamento das criancgas
que adoecam subitamente e a prestacdo de cuidados basicos de salde.

2.3 - Os gabinetes devem incluir mobiliario que permita a realizacdo de trabalho
administrativo e ou pedagdgico, recepcdo e atendimento de criangcas e familias e
arrumacao dos arquivos.

2.4 - O equipamento fixo e mdvel do ndcleo administrativo, quando este esteja contido
na area de recepcdo, ndo deve apresentar risco para as criancas que transitem nesse
espaco.

3 - Area do bercério

3.1 - O bercério destina-se a criangas até a aquisicdo da marcha e integra:

a) Sala de bergos para repouso das criancas, localizada numa zona silenciosa do edificio,
com sistema de escurecimento e ndo pode servir como local de passagem ou
atravessamento. O equipamento mdvel existente deve permitir uma facil circulacdo e a
escolha das camas de grades ou bercos deve obedecer a legislacdo em vigor;

b) Sala-parque para 0s tempos activos das criancas, cujo equipamento movel possibilite
aos profissionais manter contacto com as criangas numa posicdo comoda e facilitada.
Deve dispor de brinquedos gue respeitem as normas de seguranca, adequados a idade das
criancas e as suas necessidades ludicas e de desenvolvimento, espacos acolchoados e
devidamente protegidos para os bebés, cadeiras de repouso, espelho inquebravel e
pavimento amortecedor, facilmente lavavel;

¢) Copa de leites para a preparacéo e distribui¢do dos leites dispondo de prateleiras e ou
armarios, esterilizador de biberdes, frigorifico, fogdo eléctrico e zona de lavagem;

d) Zona de higienizacdo das criangas dispondo de bancada para muda de fralda, banheira
com aguas correntes, armarios para vestiario das criancas, recipiente hermético para
fraldas sujas e espaco para arrumacao de produtos de higiene, fora do alcance dos bebés.
3.2 - Os espacos devem ser adequados a sua funcdo, autdbnomos e ter comunicagéo entre
si, de forma a permitir simultaneamente a observacdo permanente e a privacidade das
criangas que estdo a dormir.
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4 - Area de actividades, convivio e refeices

Esta area destina-se ao desenvolvimento de actividades ludicas, pedagdgicas e as
refeicdes das criancas a partir da aquisicdo da marcha até aos 36 meses e integra:

a) Salas de actividades, organizadas de modo flexivel e adequado as necessidades ludicas
das criancas, sendo recomendavel que possuam ligacdo com o recreio. Devem estar
equipadas com mobiliario e materiais didacticos adequados a faixa etaria. As salas de
actividades podem ser utilizadas para o repouso das criancgas, desde que disponham de
sistemas de escurecimento e equipamento adequado ao descanso das criancas (catre,
lencol e manta individualizados);

b) Sala de refeicbes, preferencialmente situada perto da cozinha. Esta sala pode ser
utilizada também para reunides, festas ou recreio interior. Deve dispor de lugares sentados
e mesas, bancadas auxiliares devidamente protegidas do acesso das criancas e painéis nas
paredes que possibilitem a decoracdo de desenhos, sem risco para as criangas;

c) InstalacBes sanitarias com lavatdrios e sanitas de tamanho infantil na propor¢édo de um
lavatorio para cada grupo de sete criangas e uma sanita para cada grupo de cinco criancgas.
As creches em funcionamento que aumentem a capacidade das salas ao abrigo do presente
diploma ficam dispensadas de observar os racios atras estabelecidos, caso ndo seja
possivel efectuar as respectivas adaptacdes nas instalacdes sanitarias;

d) Recreio constituido por um espaco exterior vedado, com uma zona coberta, com zonas
de interesse para as criancas e que permita a utilizacdo de brinquedos com rodas. Quando
a utilizacdo do recreio for partilhada com bebés, deve prever a separagdo de espacos.
Deve, ainda, contemplar equipamento diverso, estruturas fixas ou moveis, que permitam
subir, trepar e escorregar, bebedouros, bancos para adultos, bancos e mesas para as
criancas, recipientes para recolha selectiva de lixo e iluminacgéo.

5 - Area do pessoal

As instalacdes para o pessoal devem ser compostas pelos seguintes espacos:

a) Sala do pessoal,

b) Vestiarios com capacidade para colocacao de cacifos com fechadura;

c) InstalacOes sanitarias equipadas com sanita, lavatorio e base de duche.

6 - Area de servicos

6.1 - A area de servicos compreende a cozinha, lavandaria e os servicos de apoio.

6.1.1 - A cozinha deve localizar-se junto ao acesso de servico, possuir boas condi¢des de
higiene, ventilagéo e renovacéo do ar. Deve incluir um espaco principal e espacos anexos.
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6.1.2 - A organizacdo do espaco principal deve garantir o normal percurso das fases de
preparacdo, confeccdo e distribuicdo dos alimentos e da lavagem de loica e utensilios,
com separac¢do das zonas sujas e zonas limpas.

6.1.3 - A separacgdo fisica entre as zonas sujas e limpas pode dispensar-se quando o
percurso dos alimentos se realize em momentos claramente distintos, sendo obrigatdrio
efectuar a limpeza e desinfeccado das superficies e materiais utilizados entre as diferentes
fases, salvaguardando as condicBes de higiene e seguranca alimentar e a prevencédo de
eventuais contaminacdes.

6.1.4 - Os espagos anexos sao compostos por:

a) Despensa;

b) Compartimento de frio adequadamente ventilado e composto por frigorifico e arca
congeladora;

c) Compartimento do lixo com capacidade adequada a periodicidade de recolha prevista
e com acesso directo pelo exterior.

6.1.5 - Caso se proceda a confeccdo de alimentos no exterior do edificio e conforme o
sistema a adoptar, devem ser concebidos 0s espacos necessarios para proceder, em
condicdes de higiene e de bom funcionamento, a recepcdo das refeicdes, o seu
armazenamento, aquecimento e distribuig&o.

6.2 - A area de lavandaria destina-se a lavagem manual ou automatica de roupa. Deve
incluir depdsitos para recep¢do de roupa suja, maquinas de lavar e de secar roupa,
depdsitos, armarios e prateleiras para guardar a roupa lavada e bancada para passar a
ferro.

6.2.1 - Pode dispensar-se esta area quando a creche recorra a este servi¢o no exterior,
devendo contudo existir espacos necessarios para proceder ao envio e a recep¢ao da roupa
e respectivo deposito e separacao.

6.3 - A area de servigos de apoio destina-se a arrumacao e armazenagem de equipamento,
mobiliario, materiais e produtos necessarios ao funcionamento da creche e integra as
seguintes arrecadacoes:

a) Gerais;

b) Géneros alimenticios;

¢) Produtos e equipamentos de limpeza.
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ANEXO Il
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LEI N°9.394 de 20 de dezembro de 1996
Estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional.
O Presidente da Republica
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
TITULO |
DA EDUCACAO
Art. 1°. A educacéo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizac¢Oes da sociedade civil e nas manifestacoes culturais.
81° Esta Lei disciplina a educacéo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por
meio do ensino, em institui¢des culturais.
82° A educacdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social.
TiTuLo 1l

DOS PRINCIPIOS E FINS DA EDUCAC;AO NACIONAL
Art. 2° . A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I- igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;
I1- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
0 saber;
I11 - pluralismo de idéias e de concepcBes pedagogicas;
IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
V - coexisténcia de instituicGes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VI - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;
VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;
IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizacao da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préticas sociais.

TITULO I
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DO DIREITO A EDUCACAO E DO DEVER DE EDUCAR
Art. 4° . O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:
| — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram
acesso na idade propria;
Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio; 11 —
atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;
IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis anos de
idade;
V —acesso aos hiveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao artistica, segundo
a capacidade de cada um;
VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na
escola;
VIl — oferta de educacgdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola;
VIl — atendimento ao educando, no ensino fundamental pablico, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude;
IX — padrbes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidades
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem.
Art. 5° . O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de
classe ou outra legalmente constituida, e ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder
Publico para exigi-lo.
81° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboragdo, e com a
assisténcia da Uniéo:
| — recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso;
Il — fazer-lhes a chamada publica;

I11 — zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.
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82° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurard em primeiro lugar, o
acesso ao ensino obrigatdrio, nos termos deste artigo, contemplando em seguida 0s
demais niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e legais.
83° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade para
peticionar no Poder Judiciario, na hipotese do §2° do art. 208 da Constitui¢cdo Federal,
sendo gratuita e de rito sumario a acdo judicial correspondente.

84° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do
ensino obrigatdrio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade.

85° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico criara
formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente da
escolarizagdo anterior.

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos
sete anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 7°. O ensino é livre & iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes:

| — cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo sistema de
ensino;

Il — autorizagdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

Il — capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constituicao

Federal.

TITULO IV

DA ORGANIZACAO DA EDUCACAO NACIONAL
Art. 8°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime
de colaboracdo, 0s respectivos sistemas de ensino.
81° Caberd a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em
relagdo as demais insténcias educacionais.
82° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagdo nos termos desta Lei.
Art. 9°. A Unido incumbir-se-4 de:
| — elaborar o Plano Nacional de Educacéo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios;
Il — organizar, manter e desenvolver os 0rgaos e instituicdes oficiais do sistema federal
de ensino e o dos Territdrios;

Il — prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, o Distrito Federal e aos
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Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario a escolaridade obrigatdria, exercendo sua funcéo redistributiva e supletiva;

IV — estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar
formac&o basica comum;

V — coletar, analisar e disseminar informac6es sobre a educagéo;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando
a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII — baixar normas gerais sobre cursos de graduacgédo e pos-graduacéo;

VIII — assegurar processo nacional de avaliagcdo das instituicfes de educacgdo superior,
com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino.
I X —autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos
das instituicdes de educacao superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino.
81° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educagdo, com funces
normativas e de supervisao e atividade permanente, criado por lei.

82° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a todos 0s
dados e informacGes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgaos educacionais.
83° As atribuicdes constantes do inciso 1X poderéo ser delegadas aos Estados e ao Distrito
Federal, desde que mantenham instituicdes de educagéo superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-&o de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicfes oficiais dos seus sistemas de
ensino;

I1 — definir, com os Municipios, formas de colaborag&o na oferta do ensino fundamental,
as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo
com a populacéo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas
esferas do Poder Publico;

I11 —elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes
e planos nacionais de educacdo, integrando e coordenando as suas acdes e as dos seus
Municipios;

IV —autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos
das instituicdes de educacdo superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V — baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;
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VI — assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio.
Paragrafo Unico . Ao Distrito Federal aplicar-se-d0 as competéncias referentes aos
Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-8o de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituices oficiais dos seus sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;

Il — exercer acdo redistributiva em relacao as suas escolas;

I11 — baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV —autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino;
V — oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua &rea de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

Paragrafo Unico. Os Municipios podero optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual
de ensino ou compor com ele um sistema de educagdo bésica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo a incumbéncia de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagogica;

Il —administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

Il —assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V — prover meios para a recuperagdo dos alunos de menor rendimento;

VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola;

VIl —informar os pais e responsaveis sobre a freqtiéncia e o rendimento dos alunos, bem
como sobre a execuc¢do de sua proposta pedagogica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

| — participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano da trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

I11 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;
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V — ministrar os dias letivos e horas -aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;
VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.
Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica do ensino
publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico da
escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo
basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e
de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro pablico.

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| — as instituicGes de ensino mantidas pela Uni&o;

Il —as instituicdes de educacdo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;

Il — os 6rgdos federais de educacao.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| — as instituicGes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Plblico estadual e
pelo Distrito Federal,

Il — as instituicdes de educacdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il — as instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa
privada;

IV — os 6rgdos de educacdo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituicbes de educacdo infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| — as instituicbes do ensino fundamental, médio e de educagdo infantil mantidas pelo
Poder Pablico municipal;

Il —as instituigdes de educacéo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;

Il — os 6rgdos municipais de educacao.

Art. 19. As instituicbes de ensino dos diferentes niveis classificam -se nas seguintes
categorias administrativas:

| — publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo

Poder Publico;
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Il — privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado.

Art. 20. As institui¢bes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias:

| — particulares em sentido restrito, assim entendidas as que séo instituidas e mantidas por
uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as
caracteristicas dos incisos abaixo;

Il — comunitérias, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas fisicas
Ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade;

Il — confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas
Ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e ideologia
especificas e ao disposto no inciso anterior;

IV — filantropicas, na forma da Lei.

TITULOV
DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO

CAPITULO I
DA COMPOSICAO DOS NIVEIS ESCOLARES
Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:
| —a educacéo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio;

Il — educacéo superior.

CAPITULO 1l
DA EDUCACAO BASICA
SECAO |
DAS DISPOSICOES GERAIS
Art. 22. A educacédo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Art. 23. A educacdo bésica poderd organizar-se em series anuais, periodos semestrais,

ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na
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idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

81°. A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas
curriculares gerais.

82°. O calendério escolar devera adequar-se as peculiaridades | ocais, inclusive climaticas
e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir 0 nUmero
de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de acordo
com as seguintes regras comuns:

| —a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver;

Il —a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental,
pode ser feita:

a) por promogdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior,
na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

¢) independentemente de escolarizacao anterior, mediante avaliacéo feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscri¢do na
série ou etapa adequada, conforme regulamentacéo do respectivo sistema de ensino;

I11 — nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar
pode admitir formas de progressao parcial, desde que preservada a seqliéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV — poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares;

V — a verificacdo do rendimento escolar observara 0s seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificagdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
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e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo,
para 0s casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicoes de
ensino em seus regimentos;

VI - o controle de freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu regimento
e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a frequéncia minima de setenta e
cinco por cento do total de horas letivas para aprovagéo;

VIl - cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaracbes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as
especificacdes cabiveis.

Art.25. Serd objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacéo adequada
entre 0 numero de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢cbes materiais do
estabelecimento.

Paragrafo Unico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des disponiveis
e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para atendimento do
disposto neste artigo.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

81° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa e da matemaética, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

83° A educagdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educacéo Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des da populacio
escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

84° O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribuigdes das diferentes culturas
e etnias para a formacéao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana
e européia.

85° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo

da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituig&o.
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Art. 27. Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:

| — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il — consideracdo das condicdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

I11 — orientacdo para o trabalho;

IV — promocao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo formais.
Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da vida rural e
de cada regido, especialmente:

| — contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural,

Il — organizacao escolar propria, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condigdes climéticas;

Il — adequagéo a natureza do trabalho na zona rural.

SECAO II

DA EDUCACAO INFANTIL
Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacgdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da familia e da comunidade.
Art. 30. A educacdo infantil sera oferecida em:
| — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
Il — pré-escolas, para criancas de quatro a seis anos de idade.
Art. 31. Na educacéo infantil a avaliagdo far-se-a mediante acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento, sem o0 objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso a0 ensino

fundamental.

SECAO III
DO ENSINO FUNDAMENTAL
Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatorio e gratuito
na escola publica, tera por objetivo a formacéo béasica do cidaddo, mediante:
| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno

dominio da leitura, da escrita e do calculo;

132



Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicao de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

82° Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.
83° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem.

84° O ensino fundamental serd presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacdo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais.

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horéarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem dnus para 0s
cofres pablicos, de acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus
responsaveis, em carater:

| — confessional, de acordo com a opcédo religiosa do aluno ou do responsavel, ministrado
por professores ou orientadores religiosos preparados e credenciados pelas respectivas
igrejas ou entidades religiosas; ou

Il — interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que se
responsabilizardo pela elaboracdo do respectivo programa.

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola.

81° S&o ressalvados o0s casos do ensino noturno e das formas alternativas de organizagao
autorizadas nesta Lei.

82° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral, a critério

dos sistemas de ensino.

SECAO IV
DO ENSINO MEDIO
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Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de trés
anos, tera como finalidades:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic¢des de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Se¢do | deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

| — destacara a educacéo tecnoldgica bésica, a compreenséo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o0 processo historico de transformacao da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Il — adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

Il —sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades
da instituicdo.

81° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| — dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna;
Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

I11 — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.

82° O ensino médio, atendida a formacéo geral do educando, podera preparéa-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

83° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento

dos estudos.
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84° A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional,
poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em

cooperacdo com instituicdes especializadas em educacao profissional.

SECAO V

DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.
81° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cGes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.
82° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante ac¢Oes integradas e complementares entre si.
Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderéo
a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater
regular.
81° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:
| — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

I1- no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

CAPITULO 11
DA EDUCAQAO PROFISSIONAL

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho,
a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva.

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade
de acesso a educacdo profissional.

Art. 40. A educacdo profissional sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular
ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes especializadas ou

no ambiente de trabalho.
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Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no trabalho,
poderd ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou
concluséo de estudos.

Paragrafo Unico. Os diplomas de cursos de educac&o profissional de nivel médio, quando
registrados terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos cursos regulares, oferecerdo cursos
especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de

aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.

CAPITULO IV

DA EDUCACAO SUPERIOR
Art. 43. A educacdo superior tem por finalidade:
| —estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;
Il — formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a inser¢do em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formacdo continua.
Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difuséo da cultura, e, desse
modo desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vive;
IV — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacbes ou de outras formas de comunicacgéo;
V —suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar
a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que v@o sendo adquiridos
numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracgéo;
VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com
esta uma relacéo de reciprocidade;
VIl — promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica geradas na
instituicao.

Art. 44. A educacdo superior abrangera os seguintes cursos e programas:
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| — cursos sequienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de ensino;

Il — de graduacéo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

Il — de pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino;

IV — de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas
instituicbes de ensino.

Art. 45. A educacdo superior serd ministrada em institui¢fes de ensino superior, publicas
ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacgéo.

Art. 46. A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicbes de educacdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apos processo regular de avaliacéo.

81° Apos um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente identificadas pela
avaliagdo a que se refere este artigo, havera reavaliagcdo, que podera resultar, conforme o
caso, em desativacdo de cursos e habilitagdes, em intervencdo na instituicdo, em
suspensdo temporaria de prerrogativas de autonomia, ou em descredenciamento.

82° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua manutengéo
acompanhara o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se necessarios
para a superacdo das deficiéncias.

Art. 47. Na educacdo superior, o ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver.

81° As instituicGes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracdo, requisitos,
qualificacdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliacdo, obrigando-se
a cumprir as respectivas condicoes.

§2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos, demonstrado por
meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo especificos, aplicados por banca
examinadora especial, poderéo ter abreviada a duragao de seus cursos, de acordo com as
normas dos sistemas de ensino.

§3° E obrigatoria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas de educagao

a distancia.
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84° As instituicbes de educagdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de
graduacdo nos mesmos padrées de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo
obrigatdria a oferta noturna nas instituicdes publicas, garantida a necessaria previsao
orcamentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados, terdo
validade nacional como prova da formacao recebida por seu titular.

81° Os diplomas expedidos pelas universidades seréo por elas proprias registrados, e
aqueles conferidos por instituicGes ndo-universitarias serdo registrados em universidades
indicadas pelo Conselho Nacional de Educacao.

82° Os diplomas de graduagéo expedidos por universidades estrangeiras seréo revalidados
por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e area ou equivalente,
respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou equiparacao.

83° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades estrangeiras
sO poderdo ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de po6s-graduacdo
reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em nivel equivalente ou
superior.

Art. 49. As instituicOes de educacao superior aceitardo a transferéncia de alunos regulares,
para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas, e mediante processo seletivo.
Paragrafo Unico. As transferéncias ex officio dar-se-d0 na forma da lei.

Art. 50. As instituicdes de educacdo superior, quando da ocorréncia de vagas, abrirdo
matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos ndo regulares que demonstrarem
capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.

Art. 51. As instituicdes de educagdo superior credenciadas como universidades, ao
deliberar sobre critérios e normas de selecéo e admissao de estudantes, levardo em conta
os efeitos desses critérios sobre a orientagcdo do ensino médio, articulando-se com os
Orgdos normativos dos sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades séo institui¢cbes pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber
humano, que se caracterizam por:

| — producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional
e nacional;

Il — um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou

doutorado;
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Il — um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criacio de universidades especializadas por campo do
saber.

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo
de outras, as seguintes atribuicdes:

| — criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagdo superior
previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso, do
respectivo sistema de ensino;

Il — fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;

I11 — estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producdo artistica e
atividades de extensdo;

IV — fixar o numero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as exigéncias
do seu meio;

V — elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as normas
gerais atinentes;

VI — conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII — firmar contratos, acordos e convénios;

VIII — aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a
obras, servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar rendimentos conforme
dispositivos institucionais;

IX — administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constituicéo,
nas leis e nos respectivos estatutos;

X — receber subvencdes, doacgdes, herancas, legados e cooperacao financeira resultante
de convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo Unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera
aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orgamentarios
disponiveis, sobre:

| — criagéo, expanséo, modificagéo e extingdo de cursos;

Il —ampliacdo e diminuicao de vagas;

I11 — elaboracdo da programacéo dos cursos;

IV — programacdo das pesquisas e das atividades de extenséo;

V — contratacdo e dispensa de professores;

VI — planos de carreira docente.
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Art.54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de
estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura, organizacéo e
financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de carreira e do regime
juridico do seu pessoal.

81° No exercicio da sua autonomia, além das atribuigdes asseguradas pelo artigo anterior,
as universidades publicas poderao:

| — propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como um
plano de cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0S recursos
disponiveis;

Il — elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas gerais
concernentes;

I11 —aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras,
servicos e aquisicdes em geral, de acordo com os recursos alocados pelo respectivo
Poder mantenedor;

IV — elaborar seus or¢camentos anuais e plurianuais;

V — adotar regime financeiro e contébil que atenda as suas peculiaridades de organizacdo
e funcionamento;

VI — realizar operacdes de crédito ou de financiamento, com aprovacdo do Poder
competente, para aquisicdo de bens imoveis, instalagcdes e equipamentos;

VIl — efetuar transferéncias, quitacbes e tomar outras providéncias de ordem
orcamentaria, financeira e patrimonial necesséarias ao seu bom desempenho.

82° Atribuicbes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a instituicbes que
comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em avaliacdo
realizada pelo Poder Publico.

Art. 55. Caberd a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos
suficientes para manutencéo e desenvolvimento das instituicdes de educacgéo superior por
ela mantidas.

Art. 56. As instituicBes publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio da gestdo
democratica, assegurada a existéncia de o6rgdos colegiados deliberativos, de que
participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional.

Paréagrafo Unico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento dos assentos
em cada Orgdo colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem da elaboragdo e

modificacOes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de dirigentes.
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Art. 57. Nas instituicGes publicas de educacdo superior, o professor ficard obrigado ao

minimo de oito horas semanais de aulas.

CAPITULO V

DA EDUCACAO ESPECIAL
Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais.
81° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educagéo especial.
82° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados,
sempre que, em fungdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracdo nas classes comuns do ensino regular.
83° A oferta da educacéo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educagéo infantil.
Art. 59 . Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:
| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades;
Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para 0s superdotados;
Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns;
IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual
ou psicomotora;
V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular.
Art. 60 . Os drgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de

caracterizacdo das institui¢Oes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagao
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exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder
publico.

Paragrafo unico. O poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular

de ensino, independentemente do apoio as instituicGes previstas neste artigo.

TITULO VI

DOS PROFISSIONAIS DA EDUCAQAO
Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:
| —a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;
Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades.
Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio
na modalidade Normal.
Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manteréo:
| - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;
Il - programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de educacao superior
que queiram se dedicar a educacdo basica;
Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacao dos diversos
niveis.
Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacgdo béasica, serd feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo
de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.
Art. 65. A formacéo docente, exceto para a educacao superior, incluira pratica de ensino

de, no minimo, trezentas horas.
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Art. 66. A preparacgdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado
em &rea afim, podera suprir a existéncia de titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

I11 — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo e, na avaliacdo de
desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido na carga de trabalho;
VI — condicOes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de

quaisquer outras funcbes de magistérios nos termos das normas de cada sistema de ensino.

TiTuLo vl

DSO RECURSOS FINANCEIROS
Art. 68. Serdo recursos publicos destinados a educacéo os originarios de:
| — receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;
Il — receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;
I11 — receita do salario-educacao e de outras contribui¢des sociais;
IV — receita de incentivos fiscais;
V — outros recursos previstos em lei.
Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas respectivas
Constituicbes ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos, compreendidas as
transferéncias constitucionais, na manutenc¢édo e desenvolvimento do ensino publico.
81° A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Uni&o aos Estados, ao Distrito

Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo sera
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considerada, para efeito do célculo previsto neste artigo, receita do governo que a
transferir.

82° Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste artigo as
operacOes de crédito por antecipacao de receita orgamentéria de impostos.

83° Para fixac&o inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos neste artigo,
sera considerada a receita estimada na lei do orcamento anual, ajustada, quando for o
caso, por lei que autorizar a abertura de créditos adicionais, com base no eventual excesso
de arrecadacao.

84° As diferengas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente realizadas, que
resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos obrigatorios, serdo apuradas e
corrigidas a cada trimestre do exercicio financeiro.

85° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios ocorrerd imediatamente ao 6rgdo responsavel pela
educacéo, observados 0s seguintes prazos:

| — recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo dia;

I —recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até o trigésimo
dia;

Il — recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o décimo
dia do més subsequente.

86° O atraso da liberacdo sujeitara os recursos a corregdo monetéaria e a responsabilizacao
civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70. Considerar-se-d0 como manutencdo e desenvolvimento do ensino as despesas
realizadas com vistas a consecuc¢do dos objetivos basicos das instituicdes educacionais de
todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

| — remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da
educacéo;

Il — aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacao de instalacfes e equipamentos
necessarios ao ensino;

Il — uso e manutencéo de bens e servicos vinculados ao ensino;

IV — levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao
aprimoramento da qualidade e a expansao do ensino;

V — realizacao de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de ensino;

VI — concessdo de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;
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VIl — amortizacgdo e custeio de operacdes de crédito destinadas a atender ao disposto nos
incisos deste artigo;

VIII — aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de transporte
escolar.

Art. 71. Ndo constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino aquelas
realizadas com:

| — pesquisa, quando ndo vinculada as instituicdes de ensino, ou, quando efetivada fora
dos sistemas de ensino, que néo vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua qualidade
OU & sua expanséo;

Il — subvencéo a instituicdes publicas ou privadas de carater assistencial, desportivo ou
cultural;

Il — formacdo de quadros especiais para administracdo publica, sejam militares ou civis,
inclusive diplomaticos;

IV — programas suplementares de alimentagdo, assisténcia médico-odontoldgica,
farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social;

V — obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou indiretamente
a rede escolar;

VI — pessoal docente e demais trabalhadores da educacdo, quando em desvio de funcéo
ou em atividade alheia a manutencéo e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutencdo e desenvolvimento do ensino serdo
apuradas e publicadas nos balangos do Poder Publico, assim como nos relatérios a que se
refere 0 §3° do Art. 165 da Constituicdo Federal.

Art. 73. Os 6rgdos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacdo de contas de
recursos publicos, o cumprimento do disposto no Art. 212 da Constituicdo Federal, no
Art. 60 do Ato das Disposic¢bes Constitucionais Transitorias e na legislacéo concernente.
Art. 74. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
estabelecerd padrdo minimo de oportunidades educacionais para o ensino fundamental
baseado no calculo do custo minimo por aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade.
Paragrafo Unico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela Uni&o ao
final de cada ano, com validade para o ano subseqliente, considerando varia¢@es regionais
no custo dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Art. 75. A acéo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida de modo
a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de

qualidade de ensino.
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81° A acdo a que se refere este artigo obedecerd a formula de dominio publico que inclua
a capacidade de atendimento e a medida do esforco fiscal do respectivo Estado, do
Distrito Federal ou do Municipio em favor da manutencdo e do desenvolvimento do
ensino.

82° A capacidade de atendimento de cada governo serd definida pela razdo entre os
recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutencao e do desenvolvimento do
ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo de qualidade.

83° Com base nos critérios estabelecidos nos 88 1° e 2° a Unido podera fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerando o nimero
de alunos que efetivamente freqlientam a escola.

84° A acéo supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do Distrito Federal,
dos Estados e dos Municipios se estes oferecem vagas, na area de ensino de sua
responsabilidade, conforme o inciso VI do Art. 10 e o inciso V do Art. 11 desta Lei, em
numero inferior a sua capacidade de atendimento.

Art. 76. A acdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara condicionada
ao efetivo cum primento pelos Estados, Distrito Federal e Municipios do disposto nesta
Lei, sem prejuizo de outras prescricdes legais.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas podendo ser dirigidos
a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

| — comprovem finalidade né&o-lucrativa e néo distribuam resultados, dividendos,
bonificacdes, participacdes ou parcela de seu patrimonio sob nenhuma forma ou pretexto;
Il — apliguem seus excedentes financeiros em educacéo;

Il — assegurem a destinacdo de seu patriménio a outra escola comunitaria, filantropica
ou confessional, ou ao Poder Pablico, no caso de encerramento de suas atividades;

IV — prestem contas ao Poder Pablico dos recursos recebidos.

81° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de estudo para a
educacdo basica, na forma da lei, para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos,
quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio do
educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao da
sua rede local.

§2° As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio financeiro

do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.
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TITULO VIII

DAS DISPOSICOES GERAIS
Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisa, para oferta de educacdo escolar bilingie e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:
| — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas memorias
historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas, a valorizacdo de suas linguas e
ciéncias;
Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indigenas.
Art. 79. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento
da educacdo intercultural a comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados
de ensino e pesquisa.
81° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.
§2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de Educacéo,
terdo os seguintes objetivos:
| —fortalecer as praticas sdcio-culturais e a lingua materna de cada comunidade indigena;
Il — manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a educacgéo
escolar nas comunidades indigenas;
Il — desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os conteddos
culturais correspondentes as respectivas comunidades;
IV — elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.
Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada.
81° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, serd oferecida
por instituicdes especificamente credenciadas pela Unido.
82° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educacdo a distancia.
83° As normas para a producgéo, controle e avaliagdo de programas de educacdo a
distancia e a autorizacdo para sua implementagdo, caberdo aos respectivos sistemas de
ensino, podendo haver cooperagéo e integragéo entre os diferentes sistemas.

84° A educacéo a distancia gozaré de tratamento diferenciado, que incluira:
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| — custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de
sons e imagens;

Il — concesséo de canais com finalidades exclusivamente educativas;

Il — reserva de tempo minimo, sem énus para o Poder Publico, pelos concessionarios de
canais comerciais.

Art. 81. E permitida a organizagdo de cursos ou instituicbes de ensino experimentais,
desde que obedecidas as disposicOes desta Lei.

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizagdo dos estagios dos
alunos regularmente matriculados no ensino medio ou superior em sua jurisdicao.
Paragrafo Unico. O estagio realizado nas condig@es deste artigo ndo estabelecem vinculo
empregaticio, podendo o estagiario receber bolsa de estagio, estar segurado contra
acidentes e ter a cobertura previdenciaria prevista na legislacéo especifica.

Art. 83. O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de estudos,
de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84. Os discentes da educacao superior poderao ser aproveitados em tarefas de ensino
e pesquisa pelas respectivas institui¢oes, exercendo funcgdes de monitoria, de acordo com
seu rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85. Qualquer cidaddo habilitado com a titulacdo propria podera exigir a abertura de
concurso publico de provas e titulos para cargos de docente de instituicdo publica de
ensino que estiver sendo ocupado por professor ndo concursado, por mais de seis anos,
ressalvados os direitos assegurados pelos arts. 41 da Constituicdo Federal e 19 do Ato das
Disposicdes Constitucionais Transitorias.

Art. 86. As instituicGes de educacgdo superior constituidas como universidades integrar-
se-a0, também, na sua condicdo de instituicGes de pesquisa, ao Sistema Nacional de

Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacéo especifica.

TITULO IX
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS
Art. 87. E instituida a Década da Educagcdo, a iniciar-se um ano a partir da publicagdo
desta Lei.
81° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes e metas para 0s dez

anos seguintes, em sintonia com a Declaragcdo Mundial sobre Educacéo para Todos.
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82° O Poder Publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com especial
atencdo para 0s grupos de sete a quatorze e de quinze a dezesseis anos de idade.

83° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

| — matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a
partir dos seis anos, no ensino fundamental;

Il — prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados;

I11 —realizar programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educacéo a distancia;

IV —integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio ao sistema
nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

84° Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

85° Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressdo das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

86° A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios,
bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao cumprimento do
Art. 212 da Constituicdo Federal e dispositivos legais pertinentes pelos governos
beneficiados.

Art. 88. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptarao sua legislacéo
educacional e de ensino as disposicdes desta Lei no prazo maximo de um ano, a partir da
data de sua publicacéo.

81° As instituicdes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos dispositivos
desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos por estes
estabelecidos.

82° O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e 111 do Art. 52
é de oito anos.

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverdo, no prazo
de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei , integrar-se ao respectivo sistema de ensino.
Art. 90. As questdes suscitadas na transicdo entre o regime anterior e 0 que se institui
nesta Lei seréo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacédo ou, mediante delegacéo
deste, pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia
universitaria.

Art. 91. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.
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Art. 92. Revogam-se as disposicdes das Leis n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e
5.540, de 28 de novembro de 1968, nas alteradas pelas Leis n° 9.131, de 24 de novembro
de 1995 e 9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as Leis n° 5.692, de 11 de agosto
de 1971 e 7.044, de 18 de outubro de 1982, e as demais leis e decretos-lei que as

modificaram e quaisquer outras disposi¢cdes em contrario.
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ANEXO I
A Resolucdo CNE/CBE n. 5, de 17 de dezembro (BRASIL, 2009) institui novas

diretrizes para esta etapa da Educacdo Basica foi publicada no Diario Oficial de 18 de

dezembro de 2009, na Secéo 1, pagina 18:

O Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacdo, no uso de suas atribui¢des legais, com
fundamento no art. 9°, § 1°, alinea “c” da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n® 9.131, de 25
de novembro de 1995, e tendo em vista o Parecer CNE/CEB n°
20/2009, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educacao, publicado no DOU de 9 de dezembro de
2009, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil a serem observadas na

organizacdo de propostas pedagdgicas na Educacédo Infantil.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Bésica e reunem principios, fundamentos e
procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as politicas
publicas na &rea e a elaboracdo, planejamento, execucdo e

avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares.

Art. 3° O curriculo da Educagdo Infantil é concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0

a 5 anos de idade.

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil deverédo
considerar que a crian¢a, centro do planejamento curricular, é
sujeito historico e de direitos que, nas interacOes, relacdes e

praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal
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e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza

e a sociedade, produzindo cultura.

Art. 5° A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educagéo Baésica,
é oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam
como espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criancgas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por
Orgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle

social.

§ 1° E dever do Estado garantir a oferta de Educacdo Infantil

publica, gratuita e de qualidade, sem requisito de selecéo.

§ 2° E obrigatoria a matricula na Educacdo Infantil de criancas
que completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de marco do ano em que

ocorrer a matricula.

8§ 3° As criangas que completam 6 anos apds o dia 31 de marco

devem ser matriculadas na Educacéo Infantil.

8 4° A frequéncia na Educacao Infantil ndo é pré-requisito para a

matricula no Ensino Fundamental.

§ 5° As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas

proximas as residéncias das criancas.

§ 6° E considerada Educagao Infantil em tempo parcial, a jornada
de, no minimo, quatro horas diarias e, em tempo integral, a
jornada com duragdo igual ou superior a sete horas diérias,
compreendendo o tempo total que a crianca permanece na

instituicéo.

Art. 6° As propostas pedagogicas de Educacdo Infantil devem

respeitar os seguintes principios:
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| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e
do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes

culturas, identidades e singularidades.

Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da

criticidade e do respeito a ordem democratica.

Il — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e
da liberdade de expressdo nas diferentes manifestacfes artisticas

e culturais.

Art. 7° Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagdgica
das instituicdes de Educacdo Infantil deve garantir que elas

cumpram plenamente sua funcéo sociopolitica e pedagdgica:

| - oferecendo condicGes e recursos para que as criancas usufruam

seus direitos civis, humanos e sociais;

Il - assumindo a responsabilidade de compartilhar e

complementar a educacao e cuidado das criangcas com as familias;

Il - possibilitando tanto a convivéncia entre criancas e entre
adultos e criangas quanto a ampliacao de saberes e conhecimentos

de diferentes naturezas;

IV - promovendo a igualdade de oportunidades educacionais
entre as criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao

acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia;

V - construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relacGes de
dominacdo etaria, socioeconémica, étnico-racial, de género,

regional, linguistica e religiosa.

Art. 8> A proposta pedagogica das instituicdes de Educacdo
Infantil deve ter como objetivo garantir a crianca acesso a

processos de apropriacdo, renovacdo e articulagdo de
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conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo

com outras criangas.

8§ 1° Na efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagogicas das
instituicbes de Educacdo Infantil deverdo prever condi¢des para
o trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais, espacos e

tempos que assegurem:

| - a educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como

algo indissociavel ao processo educativo;

Il - a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva,

cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca;

Il - a participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o

respeito e a valorizacao de suas formas de organizacéo;

IV - 0 estabelecimento de uma relagéo efetiva com a comunidade
local e de mecanismos que garantam a gestdo democratica e a

consideracdo dos saberes da comunidade;

V - o reconhecimento das especificidades etarias, das
singularidades individuais e coletivas das criancas, promovendo
interacGes entre criangas de mesma idade e criancas de diferentes

idades;

VI - os deslocamentos e 0s movimentos amplos das criangas nos
espacos internos e externos as salas de referéncia das classes e a

instituicéo;

VII - a acessibilidade de espacos, materiais, objetos, brinquedos
e instrucOes para as criangas com deficiéncia, transtornos globais

de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo;
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VIII - a apropriacdo pelas criancas das contribuicdes historico-
culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos,

europeus e de outros paises da Ameérica;

IX - 0 reconhecimento, a valorizagao, o respeito e a interacdo das
criancas com as histdrias e as culturas africanas, afro-brasileiras,

bem como o combate ao racismo e a discriminacéo;

X - a dignidade da criangca como pessoa humana e a protecdo
contra qualquer forma de violéncia — fisica ou simbolica — e
negligéncia no interior da instituicdo ou praticadas pela familia,
prevendo os encaminhamentos de violagdes para instancias

competentes.

§ 2° Garantida a autonomia dos povos indigenas na escolha dos
modos de educacgdo de suas criancas de 0 a 5 anos de idade, as
propostas pedagdgicas para 0s povos que optarem pela Educacéo

Infantil devem:

| - proporcionar uma relagdo viva com os conhecimentos, crengas,

valores, concepcdes de mundo e as memorias de seu povo;

Il - reafirmar a identidade étnica e a lingua materna como

elementos de constituicdo das criancas;

I11 - dar continuidade a educacao tradicional oferecida na familia
e articular-se as praticas socio-culturais de educacdo e cuidados

coletivos da comunidade;

IV - adequar calendério, agrupamentos etarios e organizacao de
tempos, atividades e ambientes de modo a atender as demandas

de cada povo indigena.

8 3°- As propostas pedagogicas da Educacéo Infantil das criancas
filhas de agricultores familiares, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma

agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta, devem:
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| - reconhecer os modos préprios de vida no campo como
fundamentais para a constituicdo da identidade das criangas

moradoras em territérios rurais;

Il - ter vinculacdo inerente a realidade dessas populacdes, suas
culturas, tradicbes e identidades, assim como a praticas

ambientalmente sustentaveis;

Il - flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades
respeitando as diferencas quanto a atividade econdmica dessas

populagdes;

IV - valorizar e evidenciar os saberes e 0 papel dessas populagdes
na producdo de conhecimentos sobre 0 mundo e sobre 0 ambiente

natural;

V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem

as caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade.

Art. 9° As praticas pedagogicas que compdem a proposta
curricular da Educagéo Infantil devem ter como eixos norteadores

as interacOes e a brincadeira, garantindo experiéncias que:

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentacdo ampla, expressdo da individualidade

e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;

Il - favorecam a imerséo das criancas nas diferentes linguagens e
0 progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de

expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciacao e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio

com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;
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IV - recriem, em contextos significativos para as criangas,
relagbes quantitativas, medidas, formas e orientagOes

espacotemporais;

V - ampliem a confianca e a participacdo das criangas nas

atividades individuais e coletivas;

VI - possibilitem situacfes de aprendizagem mediadas para a
elaboracdo da autonomia das criancas nas agdes de cuidado

pessoal, auto-organizacdo, salde e bem-estar;

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas
e grupos culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de

identidades no dialogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o
questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em

relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com
diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas,

cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X - promovam a interagdo, o cuidado, a preservacdo e 0
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na

Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais;

XI - propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das

manifestacOes e tradi¢des culturais brasileiras;

XIl - possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotogréficas, e outros recursos
tecnoldgicos e midiaticos. Paragrafo Unico - As creches e pré-
escolas, na elaboracgdo da proposta curricular, de acordo com suas
caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e
particularidades pedagogicas, estabelecerdo modos de integracéo

dessas experiéncias.

157



Art. 10. As instituicbes de Educacdo Infantil devem criar
procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico e
para avaliacdo do desenvolvimento das criancas, sem objetivo de

selecdo, promocao ou classificacdo, garantindo:

| - a observagdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras

e interacdes das criancgas no cotidiano;

Il - utilizacdo de multiplos registros realizados por adultos e

criancas (relatorios, fotografias, desenhos, albuns etc.);

Il - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da
criacdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de
transicdo vividos pela crianca (transicdo casa/instituicdo de
Educacdo Infantil, transicOes no interior da instituigdo, transi¢éo

creche/pré-escola e transicdo pré-escola/ Ensino Fundamental);

IV - documentacdo especifica que permita as familias conhecer o
trabalho da instituicdo junto as criangas e 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca na Educacao

Infantil;
V - a ndo retencdo das criangas na Educacdo Infantil.

Art. 11. Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta
pedagdgica deve prever formas para garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de

contetidos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Art. 12. Cabe ao Ministério da Educacdo elaborar orientagdes

para a implementacdo dessas Diretrizes.

Art. 13. A presente Resolucdo entrard em vigor na data de sua
publicacdo, revogando-se as disposicdes em contrario,

especialmente a Resolugdo CNE/CEB n° 1/99.
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