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RESUMO

Esta pesquisa priorizou trajetorias profissionais de cinco professoras e um professor em
exercicio na educacado infanti no municipio de Ilhéus/BA, buscando interpretar as
representacfes da pratica educativa expressas nas narrativas desses sujeitos. Nessa
perspectiva, busquei a possibilidade de reconstituicdo das expressoes, palavras, siléncios,
atitudes, sentimentos e conhecimentos que perpassam as praticas de professoras da
educacao infantil e que traduzem concepcoes e sensibilidades docentes. Parti do pressuposto
de que existe um conjunto de discursos que, de alguma maneira, ajudam a construir as
representacfes sobre essa pratica. Sdo discursos sobre a mulher, a divisdo do trabalho, a
crianca e 0 magistério, muitas vezes respaldados em concepcdes naturalisticas, religiosas e
politicas que integram as praticas sociais e ajudam a construir, manter e também superar as
identidades docentes. Diante da diversidade de enfoques tedricos sobre a questdo das
representacfes optei por dialogar com a teoria das representacfes proposta pelo socidlogo e
filésofo francés Henri Lefebvre (1983). Esta opcdo apoiou-se na compreensao de que 0S
pressupostos lefebvreanos apresentam-se como possibilidade para desvendar as condi¢des
por meio das quais as representacfes dessa pratica se formaram. O didlogo com autores que
tém dedicado a questdo da condicdo docente na educacdo infantil, como Kramer (2003;
2008), Rocha (2001), Cerisara (2002), Silva (2008), e outros, bem como a andlise de
questionarios e a interpretacéo das entrevistas narrativas (FLICK, 2004; BOLIVAR, 2002), me
conduziram a conclusdo de que as professoras e o professor da educacdo infantil, se
consideradas suas origens familiares, experimentaram um movimento de ascensao em suas
trajetdrias sociais quando da insercdo no magistério. Hoje, entretanto, os sujeitos consideram
estar vivendo um momento cada vez mais desprestigiado, tanto do ponto de vista econdémico,
quanto social. Algumas representacfes sociais existentes sobre a pratica educativa na
educacéo infantil e que dizem dessa pratica como naturalmente feminina, pouco profissional e
voltada para a protecdo e suprimento das necessidades das criancas, de algum modo
sustentam algumas passagens narrativas dos sujeitos entrevistados. No entanto, essas
representacbes sdo contextualizadas e ganham elementos de praticas emergentes que
ocorrem em instituicdes desprovidas de condi¢cdes objetivas; de praticas de cuidado voltadas
para criancas de meios populares; como também, de discursos pedagogicos que enfatizam o

desenvolvimento infantil e os direitos da crianca.

Palavras-chave: Representacéo, narrativas, condicdo docente, educacéo infantil.



ABSTRACT

This research prioritized professional trajectories of five teachers and a professor in activity in
early childhood education in llhéus / BA, aiming to interpret the representations of educational
practice expressed in the narratives of these individuals. From this perspective, | sought the
possibility of reconstitution of the expressions, words, silences, attitudes, feelings and
knowledge that underlie the practices of early childhood education teachers and translate their
concepts and sensibilities. | started from the assumption that there is a set of discourses that,
somehow, help to build the representations of this practice. They are discourses on women,
the division of labor, children and teaching, often backed in naturalistic conceptions, religious
and political practices that integrate social and help build, maintain, and also overcome the
teachers' identities. Through the diversity of theoretical approaches on the issue of
representations | opted for dialogue with the representation theory proposed by French
philosopher and sociologist Henri Lefebvre (1983). This option was based on the
understanding that the assumptions Lefebvrean present as possible to unravel the conditions
through which the representations of this practice have been formed. The dialogue with
authors who have devoted to the issue of teaching conditions in early childhood education, as
Kramer (2003, 2008), Rocha (2001), Cerise (2002), Silva (2008), and others, as well as
questionnaires analysis and interpretation of narratives interviews (FLICK, 2004; BOLIVAR,
2002), led me to the conclusion that the teachers and kindergarten teacher, when considering
their family backgrounds, experienced an upward movement in their social trajectories when
they insertion in teaching. Today, however, individuals consider to be living in a time
increasingly discredited, both economically and socially. Some social representations about
the practice and education in early childhood education say that such activity as naturally
feminine, non professional and directed towards the protection and supply the needs of
children, somehow maintain some narrative passages of the individuals interviewed. However,
these representations are contextualized and gain elements of the emerging practices that
occur in institutions devoid of objective conditions; practices of care programs for children of
popular area, as also, for pedagogical discourses that emphasize child development and child

rights.

Keywords: representation, narratives, teaching conditions, early childhood education.
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INTRODUCAO

Porque eu acho que a gente que € professora de educacado
infantil ndo tem esse negdcio de dizer: aqui na escola eu sou
professora e l& (em casa) eu sou mée, esposa e dona de casa.
E tudo uma pessoa s6 com seus problemas, suas alegrias e
suas dores. Eu aprendi a ser professora de crian¢a a partir da
minha experiéncia como mae; com a maturidade que ganhei
cuidando dos meus filhos. S6 assim a gente aprende a ter
aguela paciéncia, a falar a linguagem da crianca. S6 assim a
gente aprende as manhas.
[...] mas também acho que € preciso ter vocagdo; € preciso
gostar mesmo de crianca, de cuidar delas, de brincar, cantar...
e isso acho que é mais facil para ndés mulheres que ja fazemos
isso 0 tempo todo em casa com nossos filhos. Eu digo que
escolhi o magistério por vocagcdo mesmo e também porque
naquela época era o emprego das mulheres. Hoje é que a
gente ja vé alguns homens, mas ndo era assim nao.
Entdo eu acho que ser professora de educacéo infantil € assim:
(...) ser muita coisa a0 mesmo tempo: cantora, dancarina,
palhaca, contadora de histéria, enfermeira (risos). E muito
divertido! Pense: em que outra profissdo vocé pode ser tudo
isso? SO que também tem as dores, o cansaco, a soliddo. A
coluna e a voz sdo os mais prejudicados. Porque as criangas
sdo pequenas, as cadeiras e mesas sdo baixas; a gente se
abaixa o tempo todo e nessa idade é complicado. E ainda tem
0s agravantes: ndo ter aquela orientagdo para lidar com as
dificuldades do dia a dia, como 0s meninos especiais, por
exemplo; ndo ter espaco apropriado; ndo ter apoio dos pais;
ganhar pouco e nao ver nosso trabalho reconhecido. Eu digo
iSSO porque as pessoas acham que a gente s6 brinca e cuida
de menino; que a gente nao é professora como quem ensina
para os grandes. Mas é verdade. E até mesmo algumas
colegas acham que a gente trabalha pouco, ndo precisa
planejar, estudar, essas coisas. Eu ja ouvi muitas dizerem que
gquando faltar pouco tempo para aposentar vao pedir remocao
para uma creche.
[...] entdo, como professora de educacao infantil eu acho que a
gente vive mesmo € entre a dor e a alegria. Entre a alegria de
trabalhar com essas criangas tdo carinhosas e entre tantas
dores que a gente enfrenta nessa profissdo. Mas, ainda assim,
acho que vale a pena chegar ao fim do dia e saber que nossa
missao foi cumprida.

(Margarida)

O trecho do depoimento da professora consegue tocar com propriedade
nas razdes primeiras da minha incursdo por trajetérias de professoras da
educacdo infantil. Raz0es estas que emergiram nos encontros com um

emaranhado de imagens, relatos e historias que me foram contadas em
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situacOes diversas por colegas-professoras de uma instituicdo de educagéo
infantil, quando da minha insercdo na rede municipal de educagdo em
[lhéus/BA no ano de 2008.

Eram histérias de professoras nas quais ecoavam vozes sobre 0
magistério para a educacao infantil: um trabalho para mulheres que exige
vocacdo e pouca qualificacdo; a funcdo das professoras € brincar e cuidar de
criangas; somos muitas em uma pessoa so; € uma missao que recompensa.

Frases curtas e desabafos de mulheres-professoras que evocavam com
frequéncia as lembrancas felizes dos “tempos aureos” da profissao; imagens
reveladas nas atitudes que traziam as marcas do cansaco e do desanimo; e
tantas outras histérias de professoras que iniciaram o trabalho na educacéo
infantil as vésperas da aposentadoria, buscando, segundo elas, um lugar com
menos trabalho; e ainda fragmentos de histérias de algumas jovens
professoras (em menor namero, € verdade) que se socializavam na profissdo
demonstrando a inseguranca tateante de quem busca referéncias para a
atuacao profissional frente a incerteza se, de fato, queriam ser professoras, e
de criancas pequenas.

A convivéncia com essas mulheres-professoras de geracdes distintas
provocara em mim o desafio de compreender melhor o que se passava por
aquele “entre” de que fala a professora Margarida. De identificar os
sentimentos e os sentidos comprimidos entre a dor e alegria de ser professora
de criancas pequenas em espacos institucionais s6 muito recentemente
reconhecidos como espacos de direito; entre a dor e a alegria de enveredar
pelas tramas de uma profissdo em construcdo e se constituir como professora
num campo marcado fortemente pelas relac6es de género e por discursos que
dizem dessas professoras como pouco profissionais.

O entre é aqui compreendido como intervalo e lugar de revelagédo da
palavra proferida pelo ser, de que fala Martin Buber'. O entre como aquilo que
‘escapa aos sujeitos individuais da histéria porque revelador do conteudo
impessoal do seu pensamento”, como textualizou a professora Eliane Marta
Teixeira Lopes (2003) fazendo uso das palavras gestadas por Le Goff. O entre

como algo que media a relacdo das professoras com suas praticas

! Martin Buber, em Eu e Tu, obra traduzida para o portugués em 1977.
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desenvolvidas em creches e pré-escolas, com criancas marcadas pelas
caracteristicas de fragilidade e dependéncia da figura do adulto. Praticas estas,
reconhecidamente diferenciadas das praticas de ensino que ocorrem
cotidianamente em escolas de ensino fundamental, médio, de jovens e adultos,
e sobretudo, em que pesam as relacdes de cuidado e afeto; ou poderia dizer
ainda de praticas muito proximas a outras historicamente atribuidas as
mulheres e situadas nos ambientes doméstico e privado.

Da ignorancia de como se constroi um discurso sobre o que € ser
professora da/na educacdo infantii & desconfianca de que se constroi
referéncias sobre a pratica educativa com criangcas pequenas em meio aos
discursos polifénicos que dizem o que devem ser e fazer os professores e
professoras, encontro as palavras especialmente ricas de Eliane Marta Teixeira

Lopes em Da sagrada Misséo Pedagdgica:

Que falamos e como falamos? Como agimos hoje na nossa
pratica docente? Nao se diz a mesma coisa, ndo se diz por
causa das mesmas coisas, nédo se diz no e do mesmo lugar e
época, ndo se diz as mesmas pessoas, nao se diz empregando
as mesmas estruturas sintaticas e morfolégicas. Mas alguma
coisa insiste. UMA professora/ UM professor pode ndo estar
submetido a esse todo educativo. TODOS os professores
podem néo estar; mas AS professoras, OS professores estédo
sim, imersos nesse ETHOS pedagdgico, religioso e feminino,
repetidas vezes reiterado, profundamente pregnado de lutas,
de conflitos, de renegados, de reprimidos, de recalcados, que
nao se pode continuar ignorando [...] sob o risco de manter o
presente ignorado (2003:58).

Dessa forma, parti do pressuposto de que existe um conjunto de
discursos que, de alguma maneira, ajudam a construir as representacdes sobre
essa pratica. Sao discursos sobre a mulher, a divisdo do trabalho, a crianca e o
magistério, muitas vezes respaldados em concepc¢fes naturalisticas, religiosas
e politicas que integram as praticas sociais e ajudam a construir, manter e
também superar as identidades docentes.

Essa pesquisa se insere numa perspectiva teérica que compreende a
identidade como um espago de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissédo, e também uma construcdo que remete as acdes de agentes ativos e

reflexivos capazes de justificar suas praticas e dar coeréncia as suas escolhas
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(NOVOA, 2000; DUBAR, 2005; GIDDENS, 2002). Nessa perspectiva, a
identidade profissional dos docentes, analisada como uma construgcdo social
marcada por multiplos fatores que interagem entre si, € também resultante das
representacées que os professores fazem de si mesmos, de suas funcdes e
suas préticas. Nessa construcdo, os professores fazem escolhas que
constituem parte de suas historias de vida, das condi¢bes de trabalho e do
imaginario social sobre a profissédo e praticas docentes (GARCIA, HYPOLITO e
VIEIRA, 2005).

Quem sdo essas mulheres? Como se fizeram professoras? Como se
sentem hoje na profissdéo? Como pensam suas praticas com criangas
pequenas? Como e onde buscam referéncias para a atuacéo profissional? Que
discursos e praticas contribuiram para constitui-las enquanto sujeitos/
professoras? Estas foram as questdes que me apresentavam no comego. A
medida que essas questbes tomavam o foco da minha atencéo, fui percebendo
0 quédo recente e incipiente € o campo de estudos sobre educacado infantil,
sobretudo, quando se trata das profissionais que trabalham neste nivel de
ensino. Os estudos realizados no Grupo de Pesquisa sobre o Trabalho
Docente do Departamento de Educagéo na Universidade Estadual de Santa
Cruz forneceram os primeiros indicios de que a problematica do trabalho e
identidade de professores e professoras também era lacunar no meio
académico brasileiro.

Por outro lado, os estudos mais recentes dao pistas de que a docéncia
na educacao infantil ndo € a mesma docéncia exercida em outros niveis de
ensino. Esses estudos trazem indicativos importantes de que os referenciais do
magistério Unico ndo dao conta da infancia que hoje frequenta creches e pré-
escolas, assegurada pelo principio do direito, e revelam concepcdes de
criangas como seres com caracteristicas proprias que demandam um trabalho
voltado para suas especificidades.

Também pode-se dizer que as investigacbes acerca da condicdo
docente tém buscado outras abordagens para a compreensdo dos modos de
ser professora em instituicbes de educacéo infantil, na tentativa de dar conta da
complexidade desses espacos e da natureza do trabalho de cuidado/educacéao.
Essas abordagens tomam os professores como sujeitos sdcio-historicos que se

constituem nos imbricamentos entre as experiéncias e acdes individuais e
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sociais. E, nesse sentido, as trajetérias de professoras e professores, suas
narrativas de historias de vida pessoal e profissional tém sido aliadas das
pesquisas que buscam identificar continuidades e descontinuidades nos modos
de viver, pensar e sentir a docéncia. Ou como quer Lopes (2003), buscar as
pregnancias de possiveis® na constituicdo da especificidade de ser professora
da educacéo infantil.

A abordagem socio-historica sugere que o0 desenvolvimento da
complexidade humana, das identidades sociais e da prépria constituicdo do
sujeito se da num processo dindmico de apropriagdo da experiéncia historica e
cultural. Nesse processo, as interagbes sociais desempenham um papel
importante.

A condicdo docente®, nessa abordagem, é um modo de ser e viver a
docéncia (ARROYO, 2007) que é construido nesse imbricamento pessoal e
profissional que o professor carrega consigo nos diferentes espacos sociais de
vivéncia. Dessa forma, a condicdo docente se constitui nas relacdes
estabelecidas pelos sujeitos consigo mesmos, com suas trajetdrias e com 0s
meios concebidos por eles; se constitui nas temporalidades da historia, ou seja,
nas possibilidades de experiéncia dos sujeitos.

Uma questdo analitica sustentou a pesquisa, desde a formulacdo do
objeto a definicdo dos aportes tedricos e metodologicos: se as condi¢cdes de
existéncia de professoras e professores sdo distintas, como sdo distintas as
posicbes que ocupam elas/eles e seus alunos em relagdo aos recursos e
contextos sociais, haveria uma pratica educativa na educacdo infantil
substancial e revestida de caracteristicas comuns, como € comumente
representada e perseguida pelo discurso histérico, politico e pedagogico?

Sendo assim, a pesquisa priorizou trajetérias profissionais de cinco

professoras e um professor em exercicio na educacao infantil, buscando

2 Pregnéancia é um termo que a autora empresta de Merleau-Ponty e que designa penetracao,
mistura, permeacdo, fuséo, fertilidade, fecundidade, abastanca. Pregnancia, nesse sentido,
exprime “tudo aquilo que n&do sendo visivel nos permite ver e ndo sendo pensado nos da a
Eensar através de um outro pensamento” (LOPES, 2003:50).

O termo “condi¢do”, empregado em relacdo ao docente pode designar também posicéo social
reconhecida na sociedade, de acordo com o grau de consideracdo atribuido a sua funcgéo
assim como sua competéncia, condicbes de trabalho, remuneracdo e vantagens materiais
garantidas em comparagcdo com outras profissfes (Cf. Recomendacdo Relativa a Condigéo
Docente aprovada pela Conferéncia Intergovernamental Especial sobre a Condicdo Docente.
Paris, 5 de outubro de 1966).
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interpretar as representacfes da pratica educativa expressa nas narrativas
desses sujeitos. O que busco é a possibilidade de reconstituicdo dos gestos,
expressoes, palavras, siléncios, atitudes, sentimentos e relagbes pedagdgicas
— representacdes — que perpassam as praticas de professoras da educacao
infantil e traduzem concepcdes e sensibilidades docentes.

Em algum momento da minha incursdo, decidi que trabalharia com um
pequeno grupo de professoras que tivesse em comum O exercicio do
magistério publico na educacao infantil, com criancas entre trés e cinco anos
de idade. Esse recorte se fez necessario, uma vez que, o trabalho de uma
professora que atua na creche (conforme designada pela LDB — que atende
criancas de 0 a 3 anos) se difere, significativamente do trabalho com criancas
maiores — 4 e 5 anos.). Sem nenhuma pretensao de estabelecer uma dicotomia
ou hierarquia entre esses segmentos, considero que as caracteristicas dessa
atuacdo e seus impactos na constituicdo da identidade docente demandam
diferentes abordagens, sobretudo quando se refere as relacbes de
cuidado/educacéo.

Diante da diversidade de enfoques tedricos sobre a questdo das
representacdes optei por dialogar com a teoria das representacdes proposta
pelo sociodlogo e filésofo francés Henri Lefebvre (1983). Para proceder a analise
da pratica educativa na educacdo infantil expressa nas representacdes de
professoras, 0s pressupostos lefebvreanos apresentam-se como possibilidade
para desvendar as condi¢cdes por meio das quais as representacdes dessa
pratica se formaram, sem perder de vista que toda representacdo sofre
alteracdes e pode até ser superada, mas conserva a sua origem.

O que apresentarei ao longo dos capitulos que compdem esta
dissertacdo sdo recuos historicos feitos pelos proprios sujeitos em suas
trajetérias e que me pareceram decisivos na constituicdo dos discursos sobre
suas praticas. Trata-se, portanto, de um esforco para tocar nas

temporalidades” da histéria da condicdo docente construida por professoras na

* Na fenomenologia existencial de Heidegger, é considerada uma das categorias mais

essenciais do “ser ai” ou seja, do ser no mundo, na medida em que a prépria autoconsciéncia
s6 se da através da experiéncia interna do tempo. Nesse sentido, o futuro ndo € posterior ao
passado e este nao é anterior ao presente. A temporalidade, pois, diz respeito ao movimento
do “futuro-que-vai-ao passado-vindo-ao-presente”; ou ainda, uma das formas puras da
sensibilidade e uma das condi¢cbes de possibilidade de nossa experiéncia do real, conforme
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educacdo infantil, a partir de uma leitura dialética das relagfes de producéo das
praticas e dos discursos sociais, inspirada em Lefebvre (1983).

1. Representacdo: uma aproximacao tedrico-conceitual

A opcéao pela perspectiva lefebvreana implica, a priori, a ado¢éo da ideia
de que as representacfes ndo sdo conhecimentos sobre o mundo impostos
aos sujeitos, mas que elas também “vém de dentro, sdo contemporaneas da
constituicdo do sujeito, tanto na historia de cada individuo como na génesis do
individuo na escala social” (LEFEBVRE, 1983:20) °.

O interesse pelas representacfes acerca de determinados fenémenos
sociais tem sido crescente nos meios académicos, talvez como busca de
outras maneiras de compreender as relacdes dos sujeitos com tais fendbmenos.
Especificamente nos ultimos anos parece ter sido recorrente a utilizacdo de
procedimentos de pesquisa que privilegiam as memoérias e trajetérias de
professores com a intencdo de apreender as representacdes acerca do seu
trabalho e dos posicionamentos desses sujeitos, ou ainda, de compreender
outros aspectos do cotidiano escolar.

Mas o que séo representacdes? Como conceito ou teoria, de que forma
esta nocéo tem sido utilizada por esses estudos?

Desde a sua utilizagdo por Durkheim para explicar e compreender a
realidade social, o termo representacdo parece ser utilizado para expressar
crencgas, imagens, saberes, opinides, visdo de mundo, conhecimentos e
sentimentos partilhados por um grupo.

Nos campos socioldgico, filoséfico ou ainda da Psicologia Social,
enfoques tedricos diferentes intentam compreender a articulacdo entre vida
coletiva numa sociedade e o0s processos de constituicdo simbodlica em que os
sujeitos dao sentido ao mundo através de uma identidade social. Na vertente

historiogréfica, por exemplo, o termo mentalidades € utilizado para exprimir a

postulou Kant. Tais conceituagbes podem ser encontradas no Dicionario Béasico de Filosofia
escrito por Japiassu e Marcondes (2008).

® Todas as citacdes diretas e indiretas desta obra de Lefebvre (La presencia y la ausencia:
contribucion a la teoria de las representaciones) sao frutos de traducéo livre minha.
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ideia de coletividade que rege as representagfes e juizos dos sujeitos sociais
sem que estes o saibam.®

E consensual que a Teoria das Representacdes Sociais, propriamente
dita, surgiu como corpo teérico na obra de Serge Moscovicci em 1969. O
conceito de Representagbes, dessa maneira, foi concebido no cerne de uma
teoria desenvolvida a partir da confianga de que as sociedades
contemporaneas, onde os acontecimentos ocorrem em ritmo acelerado e nao
ha tempo para que representacfes se tornem uma tradicdo, necessitaria de um
conceito menos genérico que o de representacdes coletivas’ proposto
inicialmente por Durkheim.

No campo da Psicologia Social as representacdes sdo compreendidas
como fendmenos situados nos processos, através dos quais, o0 sujeito constroi
uma identidade; ou ainda como um saber elaborado no meio social a partir das
interacbes entre os sujeitos e da interpretacdo individual, e se constitui num
universo de opinibes, crencas e conhecimentos sobre um objeto, que sao
organizados em torno de uma significacdo central (MOSCOVICCI, 2001;
JOVCHELOVITVH, 2000; MINAYO, 2000; JODELET, 2001).

Para Lefebvre (1983), o conceito de representacdo tem uma histéria
filoséfica complexa. Na obra La presencia y la ausencia: contribucion a la teoria
de las representaciones o autor refaz a trajetéria® do conceito em Hegel, Marx,
Nietzsche, Heidegger e Kant. Para evitar compreensdes equivocadas do
sentido atribuido ao termo, logo no inicio da obra Lefebvre expde a semantica

da representacéo:

e Significado cientifico: Uma curva representa um fendbmeno fisico de

varios parametros.

® Cf. CHARTIER, Roger. A historia Cultural entre préticas e representagdes. Lisboa: Difel, 1990.
.41,
P Durkheim fez distincdo entre representagbes individuais (dominio da Psicologia) e
representacdes coletivas (dominio da Sociologia). Para ele, as leis que explicavam os
fenbmenos coletivos ndo sdo as mesmas que explicam os fendmenos individuais. Durkheim
argumentou ainda que as representacdes coletivas ndo podem ser reduzidas a um conjunto de
representacdes individuais. Representacées em Durkheim “correspondem a maneira pela qual
esse ser especial, que é a sociedade, pensa as coisas de sua propria experiéncia” (1996, p.
513).
® Nao constitui objetivo desta pesquisa, refazer a trajetéria do conceito representacdo no
campo filosofico. O caminho percorrido por Lefebvre € apresentado por Lutfi et al (1996), no
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e Significado politico: Um deputado representa uma regido; um senador
representa um estado, ou um partido; um sindicato representa 0s
trabalhadores de uma empresa.

¢ Significado “mundano”. Tem o sentido de fazer-se representar em uma
cerimbnia, estar em representacao.

e Significado comercial: Determinada loja € representante de tais
produtos, ou de tal marca.

e Significado estético: Um quadro representa um contexto historico, uma
paisagem.

e Significado filosofico: Para Lefebvre, o significado mais amplo e mais
importante porque € a chave das demais significacdes. Entra no
pensamento filosofico desde Kant, sem definir-se claramente e ja na
filosofia moderna, assume a proposicdo de que “a representagao nao é
nem verdade, nem a mentira, nem a presengca nem a auséncia, nem a
observacdo nem a produgdo, mas algo intermediario.” (LEFEBVRE,
1983:15).

A partir das diferentes acepg¢fes do termo, 0 autor esclarece que em
sentido geral as representacdes sao:

[...] fatos de palavras e de praticas sociais. [..] fendbmenos da
consciéncia individual ou social que acompanham uma palavra
— Ou uma série de palavras — e um objeto — ou uma
constelacdo de objetos — em uma sociedade e em uma lingua
determinadas (1983: 23).

Lefebvre lembra que h& uma distingdo entre representacdo e mitos,
simbolos, imagens, relatos e imaginario, mas uma distingcdo que deve partir das
representacfes mesmas e ndo de uma classificacéo arbitraria (1983:24).

A fertilidade do conceito de representacdo em Lefebvre, a meu ver, esta
na concepcao subjacente de que ha uma relacdo de precedéncia entre as
relacOes sociais vividas e as concebidas pelos sujeitos. Dito de outra forma, as
representacbes se formam no espacgo entre 0 sujeito e o objeto; entre a

presenca e a auséncia; entre o vivido e o concebido (LEFEBVRE, 1983:96-97).

artigo As representagfes e o possivel que compde o livro de José de Souza Martins: Henri
Lefebvre e o retorno a dialética.
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E, pois, entre aquilo que é vivido e aquilo que é concebido pelo sujeito que as
representacdes historicamente constituidas fazem as vezes de mediadoras; E
nesse movimento dialético, diz Lefebvre, “umas se consolidam, modificando
por sua vez, o vivido e o0 concebido; outras circulam ou desaparecem sem
deixar pistas” (LEFEBVRE, 198: 223).

Até aqui jA se pode inferir a importancia que Lefebvre concede a
vivéncia dos sujeitos, as relacdes travadas em contextos socio-historicos entre
sujeito e suas praticas sociais; enfim, a importancia que a categoria mediacéo
ganha em sua teoria para demonstrar como 0s atos de conhecer, criar, viver,
falar e pensar se dao num movimento mediado pelas representacdes.

s s

Viver é representar (se), porém é também transgredir as
representacdes. Falar é designar o objeto ausente; passar da
auséncia a presenca pela representagdo. Pensar € representar
e superar as representacdes (1983: 98).

A analise das representacdes em narrativas de professoras da educacéo
infantil é precedida, nesse estudo, pela consideracdo de que estas
representacfes provém de seus suportes sociais — o0 discurso e a prética
educativa, enquanto pratica social desenvolvida por sujeitos individuais e

sociais ao mesmo tempo — embora ndo se reduzam a eles.

(...) As relacdes das representacdes entre si provém de seus
suportes; dos “sujeitos” falantes e atuantes, dos grupos e
classes em relagcdes conflitivas (relagbes sociais). As
representacbes ndo sdo simples atos, nem resultados
compreensiveis por suas causas, nem simples efeitos. S&o
atos de palavras (ou se preferir, de discurso) e de pratica
social. Portanto, as representacdes e suas tendéncias provém
dos sujeitos, sem reduzir-se a uma subjetividade (LEFEBVRE,
1983: 94-95).

Posto isto, é possivel afirmar que o discurso e as praticas dos
professores ndo sdo homogéneos e estaveis, tampouco, produto de outros
discursos e préticas preexistentes. Como sujeitos individuais e sociais, eles
operam por deslocamentos e substituicoes, produzem outros modos de fazer e
falar, geram necessidades e motivacdes, reproduzem, rejeitam e transformam
realidades, evidenciando de algum modo o carater das representacdes como

mediacoes.
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Lefebvre, no mesmo livro, esclarece que seu propdésito ndo é apenas
elucidar o conceito de representacdo, mas antes, propor uma concepc¢éo de
obra. Obra, no sentido atribuido por ele, ganha a amplitude que abarca desde
as obras de arte em geral as obras mais “vastas”, como a cidade, o urbano, a
linguagem, a sociabilidade, a individualidade, o cotidiano, as instituicdes e as
praticas. Enfim, através das obras, segundo Lefebvre, € que se resolve toda a

problematica da representacdo. Como isso acontece? O proprio autor explica:

A obra pde em evidéncia as representacbes porque as
atravessa, as utiliza e as supera. A representacdo pde em

7

evidéncia a obra porque € necessdaria e ndo suficiente. [...]
remete a pratica, a producao, a criacao (1983: 27).

Dessa forma, a relacdo entre obra e representacdo acaba por instaurar
um tipo de relacdo sujeito-objeto alimentada pela vivéncia e pelo saber. Na
l6gica dialética de Lefebvre, o criador de obras parte da vivéncia, dela se nutre,
mas nao se restringe a ela. Dessa forma, o criador de obras realiza uma dupla
criacdo: “a de um saber pela vivéncia, a de uma vivéncia pelo saber’
(LEFEBVRE, 1983: 223).

Poderia considerar entdo as préaticas e as narrativas das professoras
como obras? Seguindo a esteira lefebvreana, penso que sim. E o préprio autor
guem relaciona a linguagem e as praticas como obras, como cria¢cdes humanas
que partem de representacdes, as atravessam, as interrogam e as
transcendem, sem por isso destrui-las (LEFEBVRE, 1983:226). E nesse
processo, 0s sujeitos experimentam muitas contradicfes, rompimentos, idas e
voltas.

O carater social e histérico das representacbes em Lefebvre indica que
estes fatos de palavras e de praticas ndo sao estaticos e imutaveis; que néo
sdo 0s mesmos em todos os tempos e lugares. Ao contrario, a dindmica social
das representacdes coloca-as em constante adaptacdo a novos contextos,
mesmo que seja para consolidar sua permanéncia. Ou ainda, como diz
Lefebvre: “As representagdes interpretam a vivéncia e a pratica; intervém nelas
para conhecé-las, sem por isso domina-las” (1983: 28).

A razdo dialética das representacdes intenta romper com a ideia de uma

relacdo direta entre sujeito e objeto, significante e significado, criacdo e
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produto. Na tentativa de superar modelos de interpretacdo baseados nestes
binbmios, Lefebvre propbe o trindbmio representante-representacao-
representado, estabelecendo uma relacdo mediada pela representacéo.

O ponto chave das contribuicbes de Lefebvre a teoria das
representacfes € a admissdo de que certos atos criadores atravessam as
representagdes pela critica tedrica. Para isso, no entanto, & imprescindivel que
se capte os movimentos de permanéncias e as rupturas nas representacoes
gue circulam nos meios sociais, buscando identificar o conjunto de forcas que
as instituem e as consolidam (LEFEBVRE, 1983: 97).

Estou entendendo que o0 que se passa com a professora nas instituicoes
de educacéo infantil ou fora delas, nos processos de construcdo de referéncias
para sua atuacao profissional, ndo escapa a andlise das representacées do
trabalho docente nesse nivel de ensino e de outros elementos que o constitui.
Mas, como se da a identificacdo e a superacdo dessas representa¢cdes? Junto
com Lefebvre (1983: 24), pergunto: Quem produz as representacfes? Quem
sdo esses sujeitos? Podemos dizer que as professoras de educacdo infantil
constroem representacdes sobre suas praticas ou que apenas lidam com
representacgdes existentes?

Parece que a resposta a essas questbes esta ligada ao modo de
existéncia das representacdes que sO se “concebe levando em conta as
condigdes de existéncia de tal ou qual grupo, povo ou classe”, como destaca
Lefebvre (1983: 58).

Penso que os professores como sujeitos socio-histéricos ndo séao
apenas veiculos de representacdes que se formam no entrecruzar de suas
trajetérias pessoais e profissionais, nos processos de identificacdo social com
um grupo, classe, etnia, etc. Mais do que isso, as representacbes sao
constituintes dos sujeitos, dos seus discursos, de seus modos de falar, viver e
conceber suas experiéncias de vida.

Desse modo, admite-se que 0s sujeitos também geram representacdes
nesse movimento dialético de lidar, identificar, fazer a critica, aceitar, recusar
ou ainda, superar representacfes que circulam nos meios sociais; um
movimento que contempla a articulagdo de multiplos fatores, as condi¢des
histéricas e materiais dos sujeitos, a complexidade dos contextos e da

experiéncia individual, sem escapar das contradicbes que se instalam entre os
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modos individuais de viver e conceber, e seu condicionamento as trajetérias e
experiéncias arroladas ao longo da vida. Sem escapar daqueles discursos e
daquelas coisas que insistem, como diz Lopes (2003), porque necessérias a
construcdo da histéria.

A partir da leitura do referencial tedérico acerca das representacoes,
identifiquei alguns aspectos da pratica educativa na educacgdo infantil que
poderiam ser interrogados. Primeiro, os modos como as professoras falam
sobre esta pratica a partir de sua vivéncia, com 0 objetivo de identificar as
concepglOes que tem de sua funcdo social; segundo, 0s conhecimentos e
saberes mobilizados nela e através dela, as caracteristicas que lhe sé&o
atribuidas e os sentimentos mencionados.

Por fim, considero que a perspectiva lefebvreana pode contribuir para
identificar e descrever os elementos do discurso e da pratica que estdo
conferindo as trajetodrias de professoras da educacéao infantil um carater criador;
também para identificar os modos de atribuicdo de valores a pratica educativa
vivida nos espacos de creches e pré-escolas e concebida a partir de diferentes

perspectivas sociais de vida.

2. Os caminhos da pesquisa: abordagem, sujeitos e metodologia

Dada a natureza do objeto, esse estudo se insere na abordagem
qualitativa de pesquisa, que entre outros pressupostos, compreende o
fenbmeno no contexto mesmo em que ele ocorre e, nesse sentido, nada é
trivial e qualquer elemento tem potencial para construir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora de nosso objeto de
estudo (BOGDAN e BIKLEN 1994:49).

Uwe Flick (2004), no livro Uma introducdo & pesquisa qualitativa,
escreve que este tipo de pesquisa é orientada para a andlise de casos
concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das expressdes e
atividades das pessoas em seus contextos locais. Nessa perspectiva, sua
“relevancia especifica para os estudos das relagcdes sociais deve-se ao fato da

pluralizacao das esferas de vida” (2004: 17).
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Os primeiros contatos com o campo empirico da pesquisa foram da
ordem do exploratério. Primeiro, compus a distribuicdo das instituicdes de
educacao infantil em llhéus e seus indicadores principais, através da analise de
documentos disponibilizados pelos Setores de Estatistica e de Coordenacao de
Educacéo Infantil da Secretaria Municipal de Educacao de llheus/BA.

De posse dessa distribuicdo espacial, conclui que nédo existiam dados
atualizados do numero de professores em exercicio na educacdo infantil
municipal. Conclui também que néo teria acesso a uma ficha de registro geral
com a distribuicdo desses professores por idade, sexo e outras variaveis e que
teria que restringir a pesquisa apenas aos professores que trabalham em
instituicbes localizadas na cidade, uma vez que a extensdo territorial do
municipio era o limite imposto.

Decidi entdo que seria necessario aplicar um questionario com todos os
professores de educacao infantil publica da cidade, para a partir dai selecionar
0S sujeitos da pesquisa. O questionario (vide anexo 1), composto de seis
paginas e trinta questdes fechadas foi organizado em cinco partes: a primeira
contendo questdes de identificacdo pessoal;, a segunda, questdes de
identificagdo profissional; a terceira parte com questdes acerca do local e
situacdo de trabalho dos professores; a quarta, sobre a pratica educativa na
educacao infantil; e por fim, a quinta parte com gquestdes acerca dos consumos
culturais e uso do tempo livre.

O objetivo do questionario foi tracar um perfil mais geral do grupo de
professores da educacao infantil e subsidiar a definicdo dos critérios para a
selecdo dos sujeitos para a fase de entrevistas. No entanto, as idas e vindas a
cada instituicdo de educacado infantil de Ilhéus, situadas em contextos
diferentes e com caracteristicas préprias, muitas vezes determinadas por
fatores de ordem geografica, foram revelando os cendrios da construcao da
estrutura da Educacdao Infantil municipal.

Este cenario comporta escolas grandes, pequenas, em estados opostos
de conservacdo, arquiteturas que se aproximam de casas, de escolas ou de
saldes comunitarios; instituicbes localizadas nas periferias, no centro e nos
morros. E nestes cenarios, fui encontrando cada professora individualmente,
explicando os objetivos da pesquisa e, mais especificamente, da aplicacado dos

questionarios.
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Nessas idas e vindas de entrega e devolucdo dos questionarios, fui
mapeando as instituicbes nos seus aspectos observaveis. A estrutura e
funcionamento, o numero de alunos, de professores, de pessoal técnico
administrativo, as rotinas. Essas observacdes, divididas em dois momentos,
renderam anotacdes no meu diario de campo que dizem do funcionamento
geral das instituicdes e principalmente, possibilitaram a classificacdo destas
entre aquelas voltadas exclusivamente para a educacao infantil e aquelas que
atendem criancas de cinco anos e dos anos iniciais do ensino fundamental.

As observacgbes, no entanto, implicaram na necessidade de analise de
documentos considerados de referéncia da educagé&o infantil municipal: Plano
Municipal de Educacéo, Resolucdes, Proposta Pedagdgica e Plano de Cargos
e Salérios. A analise desses documentos foi importante na composicdo do
atual estagio da educacdo de criancas pequenas em llhéus, que sera
apresentado no capitulo 2.

Ainda no questionario, solicitei que os informantes sinalizassem o
interesse de participar da fase de entrevista e as formas de contato. Foram 128
questionarios aplicados, o que significa que todos os professores que atuam
nas Instituicdbes de Educacao Infantil municipais da cidade/sede receberam.
Deste total, 75 devolveram o questionario respondido e destes, 15 apontaram o
interesse de conceder entrevista. Da analise do questionario e a partir da
elaboracdo de um panorama geral da educacéo infantil e dos professores,
foram definidos os critérios para a selecao daqueles sujeitos que participariam
das entrevistas.

Das 15 professoras interessadas em participar das entrevistas, foram

selecionadas 4, que atenderam aos seguintes critérios:

e Ser professora/professor em exercicio efetivo nas instituicdes voltadas
exclusivamente para a educacao infantil. Esse critério foi estabelecido a
partir da compreensdo de que 0s espacos dessas instituicbes que
atendem criancas de 0 a 5 anos tem um delineamento préprio e uma
estrutura organizacional e de trabalho especificas;

e Trabalhar com criancas na faixa etaria entre trés e cinco anos. Na
verdade, esta constitui a Unica faixa etéria para a qual as instituicoes

municipais oferecem vagas;
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e Estar situada em grupos geracionais diferentes.

Alguns fatos, entretanto, comecaram a mexer nos critérios ja definidos.
O principal deles foi o interesse de uma professora que ndo se enquadrava no
critério de possuir vinculo funcional efetivo e ja trabalhava como contratada ha
dez anos na rede municipal com criangcas menores de cinco anos. E o outro, foi
0 posterior consentimento do uUnico professor de educacao infantil da cidade
em participar das entrevistas. Ao final, participaram desta fase cinco
professoras e um professor, totalizando seis entrevistados.

Também com relacdo ao critério da faixa etaria dos professores, nao foi
possivel uma representatividade dos diferentes grupos geracionais em
exercicio. Sendo que a maioria absoluta dos professores em exercicio esta
situada na faixa etaria acima dos 40 anos, este grupo etéario foi dominante entre
0S que se dispuseram participar das entrevistas.

Em sintese, foram realizadas seis entrevistas narrativas individuais,
totalizando cerca de 20 horas de gravacdo e 100 paginas de transcri¢ao.
Desde a definicdo do objeto de pesquisa, tinha a conviccdo de que seria
indispensavel a realizacdo de entrevistas do tipo narrativas. Esta opcao foi
apoiada em diferentes estudos sobre métodos de abordagem e instrumentos
de coletas de dados, especificamente a partir de Flick (2004) e Anténio Bolivar
(2002).

Flick considera as narrativas uma alternativa para a abordagem de

mundos individuais de experiéncia, uma vez que:

As narrativas permitem ao pesquisador abordar o mundo
experimental do entrevistado, de modo mais abrangente, com a
prépria estruturacdo desse mundo (2004: 109).

No campo educacional, o espanhol Antonio Bolivar discute as bases
epistemoldgicas da investigacdo biografico-narrativa que segundo ele, altera os
modos habituais daquilo que se entende por conhecimento em Ciéncias

Sociais. Narrativa, na concepc¢éo de Bolivar é:

[...] a qualidade estruturada da experiéncia entendida e vista
como um relato; [...] uma particular reconstrucdo da
experiéncia, por meio da qual e mediante um processo
reflexivo, se da significado ao vivido (2002:05).
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Como o objeto desse estudo sdo as representacdes da pratica educativa
em narrativas de professoras da educacado infantil, as narrativas constituem
nao so o instrumento de reestruturacdo das experiéncias ou de representacdes
sobre ela, mas sdo elas préprias, constituidas e constituintes de
representagoes.

3. Narrativa, realidade e representacao: implicacdes metodologicas

A entrevista narrativa, do latim narrare, relatar, contar uma historia, foi
introduzida como instrumento de coleta de dados pelo aleméo Fritz Schiitze em
um manuscrito ndo publicado de 1977 (FLICK, 2004; JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2010). Apesar de sua obra estar ainda restrita a um pequeno grupo de
pesquisadores brasileiros pelo fato de ndo haver traduces para o portugués,
parece ter sido a partir de um capitulo do livro Pesquisa Qualitativa com texto,
imagem e som organizado por Bauer e Gaskel e publicado em 2000, que as
ideias desse autor comecam a ser divulgadas no Brasil.

O capitulo escrito por Sandra Jovchelovitch e Martin Bauer traz
consideracbes sobre a técnica da entrevista narrativa desenvolvida por
Schitze. Também Uwe Flick (2000; 2004), num outro capitulo do mesmo livro e
num manual de pesquisa qualitativa escrito por ele, traz os procedimentos da
entrevista narrativa a luz do pensamento de Schiitze e aborda a estrutura das
narrativas de experiéncia.

Schitze desenvolveu a entrevista narrativa e empregou esta técnica de
coleta de dados em suas pesquisas. A primeira buscou analisar as mudancas
coletivas em uma comunidade que passou por um processo de reestruturacao
produtiva; a segunda, os impactos da segunda guerra mundial nos cursos de
vida de cidaddos americanos e alemdes. Em ambas, o interesse do
pesquisador recaia sobre a forma como a narrativa estava sendo construida e
nao apenas naquilo que estava sendo narrado (WELLER, 2009).

De acordo com Jovchelovitch e Bauer (2010), Schiitze considerava as
narracdes ricas porque se referem a experiéncia pessoal e porque tendem a

ser detalhadas com enfoque nos acontecimentos e nas acfes. Ainda para



31

estes autores, esse tipo de instrumento é especialmente indicado por Schitze

em:

Projetos que combinem histéria de vida e contextos socio-
historicos. Historias pessoais expressam contextos societais e
histéricos mais amplos, e as narrativas produzidas pelos
individuos sédo também constitutivas de fendmenos sécio-
histéricos especificos, nos quais as biografias se enraizam
(Jovchelovitch e Bauer, 2010:104).

Alguns passos importantes sdo indicados para a execucao da entrevista
narrativa que Schitze chamava também de “narrativa improvisada”. ela é
desenvolvida a partir de uma “questdo gerativa” e sem interrupgbes do
pesquisador, seguida da fase de investigacdes da narrativa - na qual sdo
detalhados alguns pontos da narrativa central - e da fala conclusiva (FLICK,
2004:110).

Nesse estudo, como o0 interesse recaia sobre as trajetérias de vida
profissional de professoras da educacéao infantil, formulei a questao gerativa da
seguinte maneira: Eu gostaria que vocé me contasse a sua trajetoria
profissional, ou seja, 0 que aconteceu desde a sua entrada no magistério e na
educacao infantil, como vocé se sente hoje na profissdo e destacasse outros
pontos que vocé considerar relevantes.

A partir dessa questéo gerativa os informantes relataram suas trajetorias
sem que fossem interrompidos. Durante essa etapa, foi necessario atentar para
o que Flick chama de “escuta ativa”, ou seja, para uma maneira de manter a
relagdo com o entrevistado, comunicando o interesse no que ele est4 narrando,
sem intervir. Quando as professoras e o professor sinalizaram o fim da
narrativa central, passei a explorar aqueles pontos que nao ficaram claros ou
gue foram abandonados em algum momento pelos informantes. A partir desses
pontos, outras perguntas gerativas foram feitas.

No campo da formacédo e trabalho docente, sdo bastante significativas
as producdes que tém trabalhado com dimensdes que dizem respeito a
memoria, a narrativa, ao conhecimento de si e (re) construcédo da identidade

profissional de professores, como também sobre os potenciais teoricos das
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fontes (auto) biogréficas e seu estatuto epistemoldgico.’ A tese implicita na
maioria dessas producbes defende que a memodria daquele que narra é
construtiva/reconstrutiva do significado de suas experiéncias, e que 0s
instrumentos de analise e interpretacdo do pesquisador sdo elementos que se
entrelacam e se complementam para formar uma melhor compreenséo das
dimensbes representativas da realidade estudada, tanto na perspectiva
individual do narrador, como na perspectiva social da qual essa individualidade
é produto/produtora (ABRAHAQ, 2007:01).

Mesmo considerando que h& uma grande diversidade de enfoques e
referenciais na utilizacdo de narrativas, é possivel perceber que esses
enfoques partem, de algum modo, da atualidade e pertinéncia das Historias de
Vida e consideram que a vida dos professores € uma fonte importante para se
compreender “como cada pessoa mobiliza seus conhecimentos, 0s seus
valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num didlogo
com os seus contextos” (NOVOA, 1995: 113).

Ao considerar as histdrias de vida de professores como um “paradigma”

a ser recuperado pelas pesquisas em educacao, Névoa faz notar que:

[...] ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional,
sobretudo numa profissdo impregnada de valores e de ideais e
muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da
relagdo humana (1995: 07).

Em funcgdo disso, o uso da entrevista narrativa como instrumento de
coleta de dados cada vez mais frequente nas pesquisas, sobretudo no campo
educacional, tem demandado métodos de analise mais interpretativos. A
analise de narrativas de Schitze se inscreve no ambito das abordagens
hermenéuticas-socioldgicas e interacionistas, como sinaliza Weller (2009).

Alguns problemas, no entanto, tém sido apontados nas entrevistas

narrativas no que diz respeito a analise e interpretacdo de um volume

°0 Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto) Biogréafica — CIPA — que acontece de dois
em anos em alguma capital brasileira desde 2004, representa um esforco de pesquisadores
brasileiros e de outros paises no aprofundamento da discussao tedrico-metodoldgica sobre
esse tipo de pesquisa. Esse evento tem o mérito de reunir Grupos de Pesquisa de diferentes
universidades ja consolidados no meio académico. Alguns representantes desses grupos
destacam pelas investidas nesse campo de estudo: (Auto) biografias, formacdo e profissédo
docente, a exemplo de Maria Helena M.B Abrahdo (PUCRS), Eliseu Clementino de Souza
(UNEB), Cynthia Sousa, Denice Catani e Belmira Bueno (FEUSP), Carmen Lucia Vidal Pérez
(UFF) e Roseli Cacédo (FEUNICAMP).
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geralmente grande de dados. Os procedimentos de andlise da entrevista
narrativa desenvolvidos por Schitze foram sistematizados por varios autores
(FLICK, 2004; JOVCHELOVITCH e BAUER, 2000; WELLER, 2008). Aqui,

sintetizo os passos apresentados por Vivian Weller (2009):

1. Andlise formal do texto: etapa na qual o intérprete identifica os
diferentes esquemas comunicativos (narracédo, descricdo e argumentacao) e as
passagens narrativas que compdem sua estrutura global. E nessa etapa que o
pesquisador constréi suas primeiras impressfes sobre a narrativa,;

3. Descricao estrutural do contetdo: andlise detalhada e em sequéncia
de cada segmento da narracdo, bem como, dos acontecimentos e experiéncias
apresentados, situacdes culminantes e suas relacbes com estruturas
processuais biograficas;

4. Abstracao analitica: o objetivo dessa etapa € reconstruir a biografia do
entrevistado. Nessa etapa, o pesquisador faz uma “analise do conhecimento” a
partir das narrativas, ou seja, destaca as opinides importantes, os temas
abordados, etc.

5. Comparacdo contrastiva: € 0 passo em que 0 pesquisador se
desvincula das entrevistas individuais e busca desenvolver uma comparacéo
entre os textos de todas as narrativas;

6. Todas as etapas anteriores resultam na Ultima etapa denominada
construcdo de um modelo te6rico. Com base em procedimentos da teoria que
fundamenta a pesquisa, o pesquisador procura elaborar modelos tedricos mais
gerais acerca da trajetéria biografica de individuos pertencentes a

determinados grupos sociais.

Verificacdo do conteudo, reconstrucdo das narrativas e confrontacao
entre elas sdo os procedimentos que precedem a elaboracdo dos modelos
tedricos acerca das biografias dos individuos. Embora estes procedimentos ja
tenham sido divulgados e utilizados por pesquisadores brasileiros (GERMANO,
2008; WELLER, 2009), sua aplicacdo ainda carece de entendimentos mais
aprofundados.

As entrevistas narrativas realizadas com as professoras e o professor

trouxeram a tona um conjunto de historias de sujeitos singulares inseridos em
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contextos distintos, sem necessariamente estabelecer uma ordem cronoldgica
ou uma relagdo causal. A ordenagdo dos acontecimentos, cuidadosamente
selecionados da memdria da experiéncia, parece obedecer a uma sequéncia
temporal significativa para esses sujeitos, numa dinamica de elaboracdo de
representacdes de si, do outro e do mundo.

Por esse motivo, optei por fazer uma analise interpretativa mais aberta e
livre de categorizacdes a priori. Os procedimentos indicados por Schitze, por
trazerem importantes contribuicbes para uma interpretacdo mais completa
quanto possivel dos conteudos da narrativa, foram utilizados neste estudo

ainda que de maneira enxuta e resumida:

e Depois de transcritas, ordenei 0s acontecimentos e contextos nas
narrativas de cada professora e do professor, que Schitze chama
de “trajetérias”.

e Em seguida, procedi a identificacdo de opinides, temas, reflexdes e
conhecimentos sobre e a partir dos quais as narrativas parecem ter
sido construidas. Este passo corresponde a “analise do
conhecimento” proposta por Schitze.

e E por fim, agrupei e comparei as trajetdrias individuais,

identificando divisbes entre 0 comum e o incomum.

Durante este percurso fiz um esforco para ndo deixar de levar em
consideracdo as especificidades metodoldgicas demandadas pela entrevista
narrativa e algumas posturas que tém sido recomendadas quando se usa
narrativas no estudo das representacdes, sobretudo sob a inspiracdo de
Lefebvre, como é o caso. Sheila Silva (2007), por exemplo, adverte que nesse
tipo de estudo € necesséario adotar uma postura de desconfianca sobre o que
estd formulado sobre o real; nesse sentido, é indispensavel considerar que o
conhecimento sistematizado diz respeito a uma parte do real, que pode se
referir a uma representacédo. Para a autora, € necessaria a adocdo de uma
perspectiva dialeticamente critica que capte o0 movimento entre o ja
estabelecido teoricamente — problematizando-o, dissipando as interpretacoes,

apontando suas possibilidades e limites — e o0 existente (2007: 07).
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De fato, uma das questdes que surgem sobre a relagdo entre narrativa,
realidade e representacdo é se devemos considerar a narrativa como uma
descricdo da realidade. A fim de refutar alguns excessos e exageros na
consideracdo da autonomia da narrativa, do texto e da interpretacao,
Jovchelovitch e Bauer fazem algumas sugestdes relevantes. Para eles, é
crucial levar em consideracdo a dimensédo expressiva da narrativa
independente de sua referéncia ao que é real ou ndo, uma vez que “as
narrativas sao parte de um mundo de fatos e assim devem ser consideradas”
(2010:109).

A dimensao expressiva da narrativa de que falam os autores € a prépria
representacdo daquele que narra, enquanto que as referéncias ao mundo além
dos sujeitos, a fenbmenos e fatos sociais especificos sdo representacdo do
mundo pelo sujeito. Para captar esses dois movimentos, 0 pesquisador deve
reproduzir as narrativas com o maximo de fidelidade e se possivel, confronta-
las com informac@es adicionais provindas de outras fontes (JOVCHELOVITCH
e BAUER, 2000: 109), sem perder de vista que:

e As narrativas privilegiam a realidade do que é experienciado pelo
sujeito que narra, ou seja, a realidade na narrativa € aquilo que é
real para quem narra;

e As narrativas ndo copiam a realidade do mundo fora delas. Elas
propdem representacdes/interpretacdes particulares do mundo;

e As narrativas ndo estao abertas a comprovacdo e nao podem ser
simplesmente julgadas como verdadeiras ou falsas: elas
expressam a verdade de um ponto de vista, de uma situagcao
especifica no tempo e no espaco;

e As narrativas estdo sempre inseridas no contexto socio-histérico e
sua voz soO pode ser compreendida em relacdo a um contexto mais

amplo (Jovchelovitch e Bauer, 2010:110).

As narrativas dos entrevistados me conduziram a pensar, conforme
Teixeira e Padua (2006), que elas se nutrem da memoéria e se (re) constitui e

(re) compbOe das experiéncias; e assim constituem formas discursivas
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privilegiadas para a compreensdo das interpretacées dos sujeitos sobre si
mesmo e suas praticas, numa possivel invencao de si.

Para finalizar essas consideracfes introdutérias, passo a apresentar a
estrutura e organizacdo da dissertacdo, que além da introducédo e concluséo, é
composta de quatro capitulos.

No primeiro capitulo, retomo o percurso das investigacbes sobre
condicao e trabalho docente na educacéo infantil situando-os na interface com
0os estudos de género. Sao discutidos também os avancos nos debates
propostos por estes estudos e suas contribuicbes para a compreensao do
objeto dessa pesquisa.

O segundo capitulo traz um panorama geral do atual estagio da
educacao infantil no municipio de llhéus na Bahia e a demarcacdo do contexto
e dos cenarios de realizacdo da pesquisa. Também é tracado um perfil do
grupo de professores que trabalha em creches e pré-escolas localizadas na
cidade de Illhéus, a partir de levantamentos realizados por meio de
guestionario, analise de documentos e observacoes.

No terceiro capitulo, intento recompor as trajetorias profissionais
narradas pelos entrevistados, para nelas e/ou a partir delas, apresentar as
experiéncias, os lugares e os acontecimentos escolhidos por esses sujeitos.
Trata-se de uma tentativa de elaborar um perfil individual em que os caminhos
tracados pelos sujeitos para tornarem-se professoras/professor de educacgao
infantil s&o privilegiados.

E no quarto e ultimo capitulo, confronto as narrativas para evidenciar
pontos comuns e incomuns. Para isto, destaco temas que foram recorrentes no
conjunto das experiéncias narradas com o objetivo de identificar as
representacdes da pratica educativa na educacao infantil.

Por fim, apresento as conclusfes, que ndo deixam de ser sintese de
interpretacbes e percep¢cbes minhas, e que intentam trazer a tona algumas
relacdes e saberes as vezes contraditérios e fragmentados (porque produzidos
sobre aspectos da pratica e trajetorias individuais), mas que me pareceram
portadores de for¢cas que sustentam praticas e discursos das professoras sobre

a educacéo infantil.
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Capitulo 1
PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTILY: SUJEITOS DE UMA
CONSTRU(;AO HISTORICA MARCADA POR AMBIGUIDADES

Neste capitulo, percorro o caminho ja tracado por estudos e pesquisas
anteriores, para demonstrar parte de um processo inacabado de construcédo da
educacdo infantil brasileira como etapa da educagdo basica e algumas
referéncias sobre as quais parecem estar assentadas as discussdes sobre a
identidade das professoras e as praticas profissionais docentes com criancas
de 0 a 5 anos de idade.

A partir dos anos 1980, as pesquisas sobre os professores vém
ganhando destaque nos cenéarios nacional e internacional. Por caminhos
diferentes, tais estudos tém o mérito de colocar o professor no centro das
investigacdes e olhar esses sujeitos a partir de suas histérias. A abordagem
histérica, nessa perspectiva, significa que o professor ndo é tomado como
produto de forcas externas, tampouco € visto, unicamente, a partir do seu
trabalho, das politicas e modelos de sua formacdo (NOVOA, 1995; ARROYO,
2007). Antes, o professor € um sujeito sociocultural que vive e se constréi nas
teias da sociabilidade humana (TEIXEIRA, 1999) e, portanto, nas suas
trajetérias de vida pessoal e profissional, tecidas através das intrincadas
relacbes de classe, género e raca, nas cidades e nos campos, nas capitais e
no interior, nas formas plurais de exercer o trabalho docente.

Constatacdoes desses estudos sobre professores dao pistas de que a
condicdo docente esta inscrita nas temporalidades vividas pelos sujeitos-
professores e nas formas através e por meio das quais desenvolve o seu
trabalho. Nesta direcdo, parto do pressuposto de que a condi¢cdo docente na
Educacéo Infantil se d4 num processo tenso de construcao de representacdes
sobre um campo no qual incidem interferéncias e disputas de outros campos.
Pode-se dizer também de um campo que parece ainda transitar entre o publico

e o privado domeéstico e que guarda resquicios da complexa delimitacdo entre

19 utilizo a expressdo professoras da educacdo infantil neste capitulo para marcar que estou
me referindo as profissionais que trabalham nesta etapa da educacdo e que se constituem
como sujeitos em meio as ambiglidades de uma profissdo construida no feminino.
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a acado da familia e do Estado, e particularmente, das familias e das
professoras.

As contribuicbes dos estudos sobre identidade e condicdo docente na
educacao infantil sugerem um novo e contextualizado olhar para aquelas que
lidam com criancas de 0 a 5 anos e que sao geralmente mulheres inseridas no
interior de um debate que postula a definicdo de parametros, tanto para o
atendimento, quanto para as funcfées que exercem.

Quais as consequéncias das fragilidades desse campo em construcao
para o trabalho das professoras? O que significa ser professora da educacao
infantil? Estas e outras questdes instigam, de alguma maneira, os estudos que
tém intentado construir novos caminhos e diferentes abordagens para a
compreensao da identidade, condicdo e do trabalho singular de professoras em

creches e/ou pré-escolas.

1.1 A educacéo infantil no contexto brasileiro: a crianca como sujeito de

direitos

A educacdo infantil entra no cenario da educacao brasileira sob a égide
do assistencialismo e permaneceu por muito tempo as margens da
preocupacao das politicas educacionais em nosso pais. Nos ultimos vinte anos,
do ponto de vista legal ou do ponto de vista daquilo que foi conquistado pelos
movimentos de mulheres (TIRIBA, 2010: 391), avancos tém sido apontados na
direcdo do reconhecimento da crianga pequena como sujeito de direitos.

A partir da promulgacdo da Constituicio Federal de 1988, da Lei de
diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°® 9.394/96) e do Estatuto da
Crianca e do Adolescente, bem como, das deliberagbes encaminhadas por
estes instrumentos legais, novos objetivos, perspectivas e desafios tém sido
apontados no ambito da educacado das criancas de 0 a 5 anos. Hoje, pode-se
dizer que ha mecanismos legais de defesa dos seus direitos, documentos que
orientam as politicas publicas, parametros de qualidade e critérios de
atendimento.

Pesquisadores envolvidos com a educacéo da infancia reconhecem que

a Constituicdo de 1988 constitui um marco na definicdo dos direitos da crianca
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e do adolescente, que mais tarde vieram a ser especificados num Estatuto
proprio. Dessa forma, o reconhecimento do direito da crianga pequena de
acesso a educacao infantii em creches e pré-escolas, garantido pela
Constituicdo, foi o passo inicial para que a educacdo infantil viesse a se
desvincular de secretarias de assisténcia social e a integrar as secretarias de
educacgdo dos municipios, como etapa da educacao basica (CERISARA, 2002).

Reconhecidos entdo, o direito da crianca a educacdo e o dever do
Estado de assegurar que esse direito fosse garantido, a Nova LDB veio
regulamentar a educacéo da crianca de 0 a 6 anos, distribuindo o atendimento
em creches (0 a 3 anos) e pré-escolas (4 a 6 anos), em complementacao a
acao da familia. Para Cerisara (2002), a LDB incorporou na forma de objetivo
as discussbes da area em torno da compreensdo de que para avancar na
busca de um trabalho educativo-pedagdgico junto as criangas, seria necessario
trazer a responsabilidade pelo atendimento para a area da educacao.

A partir de 2006, com a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos de duracéo (Lei n° 11.274/2006) e a insercdo das criancas de 06 anos em
escolas de ensino fundamental, uma nova configuragdo da educagéo infantil
estd sendo desenhada, uma vez que o atendimento em creches e pré-escolas
passa a contemplar as criancas de 0 a 5 anos, com a extensdo da
obrigatoriedade do ensino para os quatro anos de idade. As consequéncias
dessas mudancas para a educacdo infantil, sobretudo na ordem do
pedagdgico, ainda sdo pouco exploradas, mas ja tem gerado debates sobre o
que estaria sendo considerado como um movimento de antecipacdo da

escolaridade. Para Marina Silveira Palhares,

[...] temos hoje um movimento que procura ou tende a deslocar
a idade da crianga, buscando colocar a crianga mais nova no
ensino fundamental, em desrespeito ao direito desta crianca de
ser atendida na educacdo infantil, com sua particularidade de
atencdo a etapa propria de seu desenvolvimento, e em
desrespeito a legislacao vigente (2007: 124).

Por outro lado, tém-se defendido o avanco que esta ampliagéo
representa, inclusive para a educacao infantil, uma vez que pode significar a

universalizacdo do atendimento as criancas de 06 anos, sobretudo para as
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familias mais pobres, com a extensdo da obrigatoriedade. Nesse sentido, o
socidlogo César Callegari (2007), em entrevista durante o Congresso

Internacional do Educador em Sé&o Paulo, defendeu que:

Criancas sdo criancas na educacdo infanti e no ensino
fundamental. Em ambas as etapas h&d a necessidade de
respeitar os seus conhecimentos, sua arte, sua vida, sabendo
gue é importante garantir o ludico e a alegria na aprendizagem.
Sendo assim, tanto as criancas de 6 anos como as de 7 anos
devem ter o direito de aprender brincando e temos o dever de
respeitar o tempo da infancia. As criancas devem ser atendidas
em suas necessidades, para isso € necessario que haja
didlogo entre a educagédo infantil e o ensino fundamental e
mudancas curriculares definidas e claras.™

Essa fragmentacdo entre educacdo infantil e ensino fundamental néo
existe do ponto de vista das criangas, como afirma Sonia Kramer (2003). A
autora defende o argumento de que tanto a educacao infantil como o ensino
fundamental envolvem conhecimentos e afetos, saberes e valores, cuidado e
atencdo. Nesse sentido, tanto la, quanto cé, é “preciso garantir que a crianca
seja atendida nas suas necessidades” (2003: 20).

A intencdo ao me referir aqui a aprovacdo da ampliacdo do ensino
fundamental é tocar na questdo da reorganizacdo pela qual vem passando a
educacado infantil nas redes municipais de ensino. Enquanto as discussfes
sobre a melhoria da educacdo das criangcas pequenas se desenvolvem, 0s
municipios e os sujeitos que trabalham nesta modalidade de atendimento se
veem diante da obrigacédo de antecipar a obrigatoriedade, quando a proépria Lei
(9.394/96) prioriza o ensino fundamental.

Considerados o0s avancos, sobretudo no que se refere a
institucionalizacdo da Educacéo Infantil no ambito das competéncias do Estado
brasileiro, € preciso reconhecer que este ainda € um campo em construcao e
comporta as fragilidades desse estagio. Dessa forma, o processo de
construcdo da educacao infantil tem visado consolidar novas concepcgdes de
infancia e tem configurado como um processo de luta pela afirmacédo de sua
identidade como primeira etapa da educacdo basica e da identidade das

instituicbes de atendimento a crianca pequena.

11 A entrevista completa esté disponivel em: http://www.cereja.org.br/arquivos.
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A luta por creches e pré-escolas publicas se confundiu historicamente
com a luta pela transformacgédo politica e social mais ampla, redirecionando o
atendimento a crianca como forma de garantir as maes o direito ao trabalho
(KUHLMANN JR., 2000). Desse modo, a expansdo do atendimento a crianca
sempre foi e ainda é, objeto de lutas e mobiliza¢gBes, sobretudo para articular a
questao do direito assegurado com a universalizacdo do atendimento.

Se é verdade que sem luta ndo ha escola, como tem defendido varios
autores'?, é necessario reconhecer que os avancos conquistados em direcdo a
garantia do direito a educacdo da crianga menor de cinco anos, sempre
estiveram ligados aos varios movimentos em torno dos direitos da mulher e da
crianca por parte de diversos segmentos da sociedade, motivados pelas
transformacdes ocorridas, sobretudo nas familias, com a entrada das mulheres
no mercado de trabalho.

Se a luta sempre esteve ligada a garantia do direito da crianca a
educacao, algumas questbes parecem indicar hoje, a existéncia de uma luta
pela consolidacdo de uma concepcdo de infancia e pela afirmacdo da
identidade da educacédo infantil enquanto etapa da educacdo basica. Nos
Simpésios realizados durante o XV ENDIPE em Belo Horizonte™®, em que os
simposistas’* discutiam os avancos e tensées no campo das politicas publicas,
da formacdo de professores e do curriculo para a Educacado Infantil, o

direcionamento dos debates convergiu para os seguintes pontos de tensao:

1. Inexisténcia de uma politica de educacao infantil integrada, o que tem
significado muitas vezes, um vazio na interlocucdo entre a creche e a
pré-escola;

2. Disparidade da cobertura do atendimento em creches e pré-escolas,
com uma predominancia da oferta de matricula nos anos finais da

educacéao infantil;

2 CAMPOS, Maria M. Malta (1982); SPOSITO, Marilia Pontes (1988); CAMPOS, Rogério
Cunha (1989) HADDAD, Sérgio (1992).

13 0 XV ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino - foi realizado entre os
dias 20 e 23 de abril de 2010 na Universidade Federal de Minas Gerais e teve como tema as
Convergéncias e Tensdes no campo da formacao e do trabalho docente: politicas e préaticas
educacionais.

14 COELHO, Rita; TIRIBA, Léa; SILVA, Léa; HADDAD, Lenira; VIEIRA, Livia.
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. Auséncia de politicas publicas para creches conveniadas e sua

vinculacdo, em muitos casos, a setores ligados a assisténcia social;

. Inexisténcia de especificacdes técnicas para a construcdo de creches e

pré-escolas, bem como, para o mobiliario escolar;

. O problema da idade de ingresso e de corte, que agora se alarga com a

exigéncia de que a criangca tenha 6 anos completos ou a serem

completados no dia 31 de marco do ano da matricula;

. Imprecisbes sobre o que e como avaliar: um siléncio ligado a

coexisténcia de visGes distintas quanto as fun¢des das instituicbes de
educacéo infantil,

. Desenvolvimento infantil versus preparacdo para o0 ingresso no ensino

fundamental: ambivaléncias que permeiam as indagacdes acerca do

curriculo para a educacao dos pequenos;

. A questéo do compartilhamento do cuidado/educagéo das criangas entre

familias/escola/professores, e as indefinicbes sobre as atribuicbes e
papéis de cada parte;

Inexisténcia de orientacdes especificas para a alimentacao de bebés;

10. Formacao inadequada de professores para atuarem nesta modalidade

de ensino, com demandas de uma pratica diferenciada de outras;

11. Ambiguidades na identidade das professoras, marcadas pelas

polarizacBes entre vocacao e profissionalizacdo, publico e privado, funcbes

maternas e func¢des docentes; cuidado e educacéo.

Em sintese, o0 movimento pela definicdo de questdes acerca do papel

das instituicbes e do parametro de qualidade para a educacdo da crianca

pequena, bem como, da funcdo e formacédo dos profissionais dessa area, €

recente. Trata-se de um esfor¢o que sinaliza para o objetivo de institucionalizar

uma concepcao de educacao infantil, em meio as tensbées entre uma visdo que

toma o desenvolvimento infantil como foco principal das instituicdes e outra que

tende a uma escolarizagao precoce, conforme apontou Lenira Haddad (2010).

O avancgo representado, sobretudo, do ponto de vista da conquista do

direito da crianca e do dever do Estado de ofertar a educagéo publica e gratuita

no ambito dos sistemas de ensino, implica ainda no desafio de garantir uma
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coeréncia entre as politicas regionais e nacionais, bem como, a preservagao da
condicao de sujeito de todos os envolvidos com a educacéo da crianga.

Entre os ordenamentos legais mais recentes, situo as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Resolucdo n° 5, de 17 de
dezembro de 2009), que em sua versao final, reforcam a ideia de que novas
perspectivas educacionais tém sido apresentadas para as instituicobes de
atendimento a crianca pequena, de forma que tenham como referéncias as
especificidades e interesses desta. Essas Diretrizes, entre outras coisas,
trazem uma definicdo de Educacao Infantil e ampliam a questdo da educacgéao
das criancas do campo, indigenas e quilombolas. Dessa forma, estabelece em

seu Art. 5° que:

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, €
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 criancas de 0 a 5 anos de idade no
periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social.

Neste trabalho, portanto, a educacéo infantil estd sendo compreendida
em consonancia com esta resolucdo, ou seja, como a etapa da educacao
basica voltada para criancas de 0 a 5 anos de idade em espacos educativos

formais do sistema publico de ensino.

2. A especificidade da pratica educativa em creches e pré-escolas: primeiras
aproximacgoes

O que constitui e caracteriza as praticas de professoras na educacéo
infantil? Quais elementos podem ser considerados fundantes dessa pratica? A
intencdo dessas primeiras aproximacbes em torno daquilo que funda e
caracteriza a pratica educativa € justificar a utilizacdo desse termo em face de
outras acepcdes e denominacdes que também se referem as praticas dos
professores, encontradas em abundancia nas pesquisas e producdes sobre a

formacéo, identidade e trabalho docente. Fala-se em pratica pedagodgica,
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pratica docente, pratica profissional e até em préatica de ensino. Todas essas
designacdes, no entanto, se referem a préaticas educativas, no sentido de que,
pressupdem uma interacdo humana e um conjunto de acfes em torno de um
fim.

Considero que as praticas desenvolvidas pelas professoras em suas
salas de aula, com grupos de criancas tdo heterogéneos e situados num
contexto regido por normas institucionais, antes de ser pratica pedagogica,
docente e/ou profissional, configura uma pratica educativa. Todavia, os fins,
meios e inten¢des dessa pratica ndo sdo os mesmos em todos os tempos e
lugares, sobretudo, quando se considera que diferentes concepcbes de
infancia coexistem na sociedade.

A prépria Sociologia tem compreendido a infancia como objeto
sociolégico especifico, com um conjunto de constructos teoricos de referéncia.
A crianca, nessa perspectiva, € resgatada das concepcgdes biologistas que a
reduzem a um estado intermediario de maturacéo e desenvolvimento humano,
e de concepcOes psicologizantes, que tendem a interpretar as criangas como
individuos que se desenvolvem independentemente da constru¢do social das
suas condicdes de existéncia e das representacdes e imagens historicamente
construidas sobre e para eles (SARMENTO, 2005:363).

William Corsaro, responsavel por uma série de pesquisas etnograficas
no campo da sociologia da infancia, afirma que as evolucdes teoricas na
Sociologia levaram ao desenvolvimento de uma abordagem interpretativa da
infancia. Nessa abordagem, as criangcas comecam a vida como seres sociais
inseridos numa rede social ja definida e através do desenvolvimento da
comunicacdo e da linguagem, em interacdo com outros, constroem seus
mundos sociais (2002: 114).

A abordagem interpretativa, nesse sentido, considera a socializagao
infantil como um processo produtivo-reprodutivo de densidade crescente e de
reorganizagao do conhecimento que muda com o desenvolvimento cognitivo e
competéncias linguisticas das criangcas, bem como, com as mudancas nos

seus mundos sociais. Para Corsaro:

O movimento da crianca fora do seu seio familiar é uma
mudanca importante nestes mundos. Através da interagdo com
0s colegas no contexto pré-escolar, as criangas produzem a
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primeira de uma série de cultura de pares, nas quais 0
conhecimento infantii e as praticas sao transformadas
gradualmente em conhecimento e competéncias para participar
no mundo adulto (2002: 114).

De acordo com Sarmento, o desafio da sociologia da infancia consiste
na compreensao deste processo de reproducéo interpretativa pela crianca:

A infancia é historicamente construida a partir de um processo
de longa duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que
elaborou as bases ideoldgicas, normativas e referenciais do
seu lugar na sociedade. Esse processo, para além de tenso e
internamente contraditorio, ndo se esgotou. E continuamente
atualizado na pratica social, nas interagbes entre criangas e
nas interagcdes entre criancas e adultos. Fazem parte do
processo as variagdes demograficas, as relagbes econdmicas
e 0s seus impactos diferenciados nos diferentes grupos etarios
e as politicas publicas, tanto quanto os dispositivos simbdlicos,
as praticas sociais e os estilos de vida de criangas e de adultos
(2005:365).

Sarmento considera também que a génese do(s) “sentimento(s) da
infancia” (Ariés, 1973), desenvolveu uma consciéncia de alteridade das
criancas em relacédo aos adultos, que é decisiva para essa construcao historica,
com um continuo, dindmico e distinto processo de desenvolvimento. O autor
fala de uma “construcédo moderna da infancia” que correspondeu a um trabalho
de separacdo do mundo dos adultos e de institucionalizacdo da educacao das
criancas. Para ele, a criacdo de creches e da escola publica teve um papel
determinante nessa separacéo, configurando-se como as primeiras instituicoes
da modernidade diretamente orientadas para um grupo geracional sobre a qual
pesa uma negatividade que, em larga medida, sumariza esse processo de
distincao, separacao e exclusdo do mundo social (2005:368).

Nessa perspectiva, Sarmento recupera a etimologia da palavra infancia,
segundo ele, encarregada de estabelecer essa negatividade:

Infancia é a idade do nao-falante, o que transporta
simbolicamente o lugar do detentor do discurso inarticulado,
desarranjado ou ilegitimo; o aluno é o sem-luz; crianca € quem
esta em processo de criacdo, de dependéncia, de transito para
um outro estagio (2005:368).

As transformagbes na definicho da infancia tém levado desde o
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surgimento das instituicdes ndo escolares a uma producdo pedagdgica voltada
para praticas, espacos, materiais, etc., diferentes das formas escolares
tradicionais e por outro lado, contrarios a uma intervencdo calcada no
“‘desabrochar da natureza da infancia”, como mostra Eloisa Acires Candal
Rocha (2002:74). Dai que, ao se falar em pratica educativa na educacao
infantil, estamos falando de um conjunto complexo de préaticas construido em
meio as diferentes e até contraditorias concepcdes de infancia e sobre o qual
incidem varios fatores e intencdes.

Zabala (1998) chama a atencao para o caréter fluido, fugidio e complexo
da prética educativa num ambito mais geral, ja que nela e/ou através dela se
expressam multiplos fatores, valores, habitos, intencdes. O autor precisa que
essa pratica deve ser entendida numa perspectiva dindmica e nao reduzida ao
momento em que se produzem o0s processos educacionais em sala de aula.
Aqui, a pratica educativa € pensada na sua forma institucionalizada, mas
admitindo-se sua inser¢cdo num contexto social muito mais amplo.

Talvez seja necessario explicitar, que a expressao pratica educativa ndo
estd sendo utilizada para se referir, restritamente, a acao didatica visivel de
professoras no ambito do espaco de creches e/ou pré-escolas; nem se
pretende desconsiderar as dimensdes menos evidentes dessa prética,
circunscrita num contexto mais abrangente de acdo e de educacdo. Nesse
sentido, tomo de empréstimo as consideracfes de Sacristan (1991), sobre o
gue ele denomina de sistema de praticas aninhadas. O sistema proposto por
Sacristan apresenta um conceito de pratica alargado, para demonstrar que os
professores ndo detém a responsabilidade exclusiva sobre a pratica educativa.

Esse sistema, parte dos seguintes pressupostos:

a) De que existe uma pratica educativa, em sentido antropoldgico,
anterior e paralela a escolaridade;

b) De que nesse ambiente cultural, desenvolvem-se préticas escolares
institucionais relacionadas ao funcionamento do sistema escolar; outras
praticas relacionadas ao funcionamento e organizacdo da escola; e
ainda, aquelas praticas didaticas de responsabilidade imediata dos
professores.

c) Por fim, de que existem aquelas praticas, chamadas concorrentes,
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que ocorrem fora da escola, mas que exercem influéncia sobre as

praticas dos professores.

Sacristan conclui entdo, que o professor, apesar de ndo dominar as
praticas que definem a profissdo docente, é o responsavel pela modelacéo
dessa pratica. Nas suas palavras, “0 docente ndo define a pratica, mas sim o
papel que ai ocupa; é através da sua atuacdo que se difundem e concretizam
as multiplas determinacbes provenientes dos contextos em que participa”
(1991:74).

Dessas tentativas para explicar como a pratica educativa esta sendo
compreendida, e relacionando com a analise de Sacristan sobre as préticas
aninhadas, é possivel tecer algumas consideracdes:

1. Primeiro que, se a préatica educativa € uma intersecgéo entre diferentes
contextos e praticas, a utilizacdo deste termo se justifica por englobar
outras praticas que se encontram imbricadas no chédo de creches e pré-
escolas. Dessa forma, a pratica educativa designa o conjunto das acdes
e intengbes que interagem de forma complexa e se expressam nhas
préticas plurais de professoras na educacdao infantil.

2. Paralelamente, se as praticas das professoras estabelecidas no ambito
profissional acabam por concretizar determina¢cdes do contexto em que
participa, é possivel concluir que estas praticas se diferenciam de acordo
com o contexto, com as modalidades de ensino, com o publico atendido,

etc.

E nessa perspectiva que intento explorar algumas questbes que
parecem indicar uma especificidade da pratica educativa com criancas
pequenas que, por sua vez, demandam uma organizacdo do trabalho
pedagdgico e uma atuacédo profissional diferenciada de outros niveis de ensino.
Mas, até que ponto essas especificidades da pratica constituem um aspecto
que diferencia as professoras de educacéo infantil de outras?

N&o se pode negar o argumento de que no cotidiano de creches e pré-
escolas as funcbes das professoras notadamente se diferenciam das

atividades ligadas ao ensino, tal como compreendido na sua acepc¢ao mais
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tradicional. O ato de cuidar e educar, que envolvem tarefas ligadas a
alimentacao e higiene das criancas, aproxima as praticas docentes de praticas
desenvolvidas por mulheres no trabalho doméstico.

Os estudos desenvolvidos na area concordam que as professoras da
educacdo infantil ttm buscado construir suas identidades profissionais ao
mesmo tempo em que a propria educacgdo infantil se constitui como parte
integrante do sistema educacional brasileiro e que as instituicdes intentam
consolidar seu papel de compartiihamento do cuidado/educacéo de criancas
com as familias. Esses estudos tém permitido identificar um conjunto de
especificidades que suscitam novas abordagens e frentes de investigagédo, com
procedimentos e conceituacdes proprias (ROCHA, 2001).

Considerando as regularidades e peculiaridades do trabalho das
professoras, Eloisa Rocha propde uma ‘pedagogia da educagéo infantil’
voltada para a especificidade da educacgédo da criangca pequena em creches e
pré-escolas, articulando uma pedagogia da infancia e a pedagogia de maneira
geral. A creche e a pré-escola sdo consideradas por Rocha, como espacos
ndo escolares. Alids, uma das contribuic6es dessa autora é a diferenciacéo que
faz entre as instituicdes de educacao infantil e a escola, quanto as fun¢bes que
estas exercem no atual contexto. Para Rocha (2001: 31), enquanto a escola
pode ser considerada como espaco privilegiado para o dominio de
conhecimentos, tendo como sujeito o aluno, as creches e pré-escolas devem
ser compreendidas como espagos de complementaridade ao
cuidado/educacéo das familias, tendo como suijeito, a crianga.

Essa analise de Rocha, que toma a escola e a instituicdo de educacéo
infantil como distintas nos seus objetivos e funcdes, diverge em parte, das
discussbes de Kramer e de César Caleggari no que se refere a polarizacdo
entre educacao e ensino. Para estes ultimos, tanto a educacéo infantil quanto o
ensino fundamental atendem criancas e, portanto, as duas formas de
atendimento envolvem educacao e cuidado, conhecimentos e afeto.

Rocha afirma ainda, que “ndo constitui objetivo da educacédo infantil
ensinar conteudos” (2001: 31), mas, promover o desenvolvimento integral da
crianga nos aspectos socio-afetivo, motor, linguistico e cognitivo e, nesse
sentido, as relagdes culturais, sociais e familiares tém importancia maior no ato

pedagogico. Nao é sem proposito, que a denominagdo Educacéo Infantil &
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empregada ao invés de ensino infantil. Nesse sentido, a pratica educativa com
criangas pequenas demanda acdes e fungbes especificas das professoras que
com elas trabalham, isso sem tocar em tantas outras questdes dai decorrentes,
como aquelas ligadas a formacao dos profissionais para atuar nesse nivel.

As especificidades da prética educativa sdo acentuadas na literatura da
area como fator que diferencia as professoras da educacao infantil de outras e
estariam ligadas, mormente, as caracteristicas da crianca, aos estagios de seu
desenvolvimento e crescimento, a sua vulnerabilidade fisica, emocional e
social. Desse modo, as especificidades da profissionalidade docente derivadas
das caracteristicas das criangas exigem que o professor leve em conta os seus
aspectos fisicos, psicolégicos e afetivos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

Nessa perspectiva, inicia-se um debate sobre as implicagcbes que a
tarefa de cuidar e educar de criancas, levando em conta 0 seu
desenvolvimento integral, representa para as caracteristicas desejaveis das
professoras. Nao obstante, tais caracteristicas se articulam, segundo Julia
Formosinho, as exigéncias de uma formacdo ampla; a amplitude e diversidade
de seu papel de cuidar e educar; a necessidade de estabelecer uma ‘“rede de
interagbes alargadas” com as criancas, a familia e os diferentes profissionais
das instituicdes; e ainda, a integracdo necessaria entre o conhecimento e a
experiéncia, entre os saberes e os afetos. O conjunto das caracteristicas
apresentadas permite afirmar que ha, na educacdo da primeira infancia uma
interligacéo entre “educagao e cuidados, entre fungdo pedagdgica e fungéo de
cuidados e custédia” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002: 47).

Julia Formosinho apresenta também sete elementos que configuram a
singularidade profissional das professoras da educacdo infantil dentro da
profissdo que exercem, definidos por Kartz e Goffin (1990), como aquelas
ligadas ao papel das professoras de assumir a responsabilidade pelo conjunto
das necessidades das criancas e pelas tarefas do desenvolvimento, a
diversidade de missdes e ideologias, a vulnerabilidade fisica e social da
crianga, o foco na socializagéo, a relagdo com os pais, as questdes étnicas e o
curriculo integrado.

As funcdes docentes demandadas pelas caracteristicas e necessidades
das criancas pequenas também sinalizam para a exigéncia de uma formagéo

gue contemple os objetivos de garantir a insercdo social da crianca no espago
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nao-familiar, ou ndo-doméstico. O que se tem constatado, no entanto, € que a
formacdo nem sempre tem correspondido as préaticas educativas na educacao
infantil. Alias, o debate atual sobre a formacao de professores para atuarem na
educacdo infantil, constata a distancia entre a formacdo académica e as
praticas de socializacdo e de cuidado/educagcdo desenvolvidas com as
criangas. Sem pretender entrar na discussdo sobre uma formacdo adequada
para o trabalho na educacéao infantil, pela atencdo que esta discussao merece
e que escapa aos objetivos desse estudo, por ora, destaco a necessidade de
articular estas discussdes com as especificidades da funcdo docente em
creches e pré-escolas.

Na realidade, se as demandas do trabalho docente na educacéo infantil
sdo distintas daquelas relativas ao trabalho nos anos iniciais do ensino
fundamental, isso precisaria ser explicitado para que as especificidades do
trabalho das professoras com as criancas de 0 a 5 anos em instituicdes
publicas fossem garantidas e respeitadas. Tais demandas sdo amplamente
divulgadas em producfes da area, que reafirmam a necessidade de se levar
em conta alguns eixos, como a linguagem, o brinquedo e a organizacédo do
tempo e do espaco, como proprios do trabalho nas instituicdes de educacédo
infantil (CERISARA, 2009: 03). Assim sendo:

A escolha destes eixos tem por suporte a compreensdo de que
a especificidade da faixa etaria das criangas que frequentam as
instituicbes de educacao infantil requer um trabalho educativo,
de carater intencional, cujos objetivos centrais sdo o
desenvolvimento infanti e a viabilizacdo de relagbes
educativas, interpessoais e com a cultura das criangas com o
conhecimento, sem que isso signifique considera-lo sem sua
feicdo escolar (2009: 03).

O que se pode dizer é que a falta de clareza quanto a estas
especificidades tém contribuido para que a docéncia nos anos iniciais do
ensino fundamental seja tomada como parametro tanto para os cursos de
formacao de professores, quanto para as profissionais que entram para a
carreira do magistério na educacao infantil. Esta foi a conclusdo que chegou

Nilva Bonetti®® ao verificar como a especificidade da docéncia na educacéo

'* Trabalho apresentado no GT Educacéo de criancas de 0 a 6 anos - 292 Reunido Anual da
ANPED realizada entre os dias 15 e 18 de outubro de 2006, em Caxambu/MG.
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infantil é tratada nos documentos que abordam a formacao de professores para
a educacdo basica elaborados apdés a LDB 9.394/96, pelo Ministério da
Educacao e Cultura.

Os documentos analisados por Bonetti apontam as fungdes atribuidas
ao professor da educacdo basica e por extensdo, ao professor da educacédo
infantil, o que evidencia a inexisténcia de referéncias préoprias e a “adaptagéao”
da funcdo das professoras de criancas pequenas. Entre essas funcdes, as
destacadas pela autora como sendo mais pertinentes ao debate sobre a
configuracdo do campo da educacao infantil, sdo: Garantir para a crianca o
direito de aprender e de se desenvolver; trabalhar com a diversidade; ser
articulador entre a creche ou pré-escola e a familia e a comunidade; produzir
conhecimento e gerir os processos pedagdgicos; e por fim, educar e cuidar,
como funcéo especifica na educacao infantil (2009:06).

Ao levar em conta as caracteristicas peculiares da pratica educativa na
educacao infantil, € possivel inferir que o aspecto relacional mediado pela
pratica de cuidado/educacdo enquanto funcédo especifica das professoras da
primeira infancia, guarda certa especificidade se comparada a pratica educativa
em outros niveis de ensino. Ao conjunto de relagBes tecidas entre professoras
e criancas, inscritas no ambito da relacdo adulto/crianca na socializagdo extra
familiar, soma-se a complexa relacdo entre familia e escola nos espacos das
instituicBes. Estas instituicdes, como lécus de compartiihamento das acdes de
cuidado e educacéo das criangas, se configuram como espacgos privilegiados
do “choque entre o publico e o privado” (CARVALHO, 1996) e da delimitacéo
complexa das atribuicbes da familia, da instituicdo e dos profissionais que nela
trabalham em torno da educacéo e cuidado dos pequenos.

Mais recentemente, as relagdes entre as professoras que trabalham na
mesma sala de aula, conquista de muitas redes de ensino pelo pais afora,
juntaram-se a trama de relacdes ja pontuadas. A docéncia compartilhada na
educacéo infantil, alias, como fendmeno recente, além de dar por conhecer as
relacbes tecidas entre as professoras, suscita novas formas de conceber o
trabalho docente nesse nivel de ensino.

Outra relagéo tecida situa-se na ordem da forma histérica através das
quais foram se construindo as interagcbes entre adultos e criangas, ou mais

7z

especificamente entre mulheres e criancas na educacao infantil: € a relacéo
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entre cuidado e educacgao e sua articulagdo com as questdes de género. No
topico seguinte, intento entrar na discussdo sobre o cuidado/educacdo como
objetivo central das instituicbes de atendimento e num emaranhado de
significacdes, pinco a questdo da utilidade do conceito de cuidado infantil para

a compreensdo da condi¢do docente e sua histdrica ligagdo com o feminino.

2.1 Educar e cuidar: “duas faces de um unico ato de zelo”

Os termos cuidar e educar, apesar de utilizados recorrentemente em
diversas areas do conhecimento e, especificamente, em educacédo infantil,
ainda carecem de conceituacfes mais precisas. Desvelo, solicitude, zelo,
atencao, bom trato. Essas séo algumas significacées do cuidado trazidas por
Leonardo Boff, no livro Saber Cuidar: ética do humano — compaixdo pela terra
(BOFF, 2001).

Boff recorre a filologia para constatar que o cuidado é mais que um ato.
E antes, “um modo de ser, isto &, a forma como a pessoa humana se estrutura
e se realiza no mundo com outros” (2001: 92). Na perspectiva do autor, o
cuidado por sua natureza, inclui duas significacdes: uma relativa a atitude de
desvelo, solicitude e atencdo com o outro. A segunda, de preocupacao e
inquietagdo que acomete a pessoa que cuida derivadas do envolvimento
afetivo e da ligagcdo com outro.

No campo da educacdo, sabe-se que o desenvolvimento da nocao de
cuidado teve inicio com a construcdo de uma nova imagem da crianca que
ganhou forca ao longo do século XX, definida através de suas fases de
desenvolvimento e impulsionada pelo desenvolvimento da Psicologia Infantil.
Essa nova imagem trouxe implicacbes para o trabalho de quem cuida de
criancas e correspondeu as transformacdes na familia e na escola, que por sua
vez, deixaram de ser centradas na figura do adulto (CARVALHO, 1999).

Simultaneamente a emergéncia do conceito de cuidado na Psicologia,
os estudos feministas sobre a construcdo da feminilidade no campo da
Sociologia comegaram a enfatizar os aspectos emocionais e a articulagcdo entre

o feminino, as mulheres e o cuidado, a partir de pesquisas sobre o trabalho néo
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remunerado de mulheres no lar. Esses estudos nos sdo apresentados por
Marilia Pinto de Carvalho (1999).

Ao analisar a literatura situada na interface entre a Sociologia e Politica
Social, Carvalho (1999) identifica dois enfoques distintos: um que trata o
cuidado como valor moral e chega a propor uma ética do cuidado
marcadamente feminina; e outro que pode ser considerado critico & associacao
feita entre feminilidade e cuidado, docéncia e maternidade, e sugere outros
olhares sobre a relacao adulto/crianca, apoiados em analises historicas.

Sobre as formas de cuidado definidas nesta relacdo e o uso desse
conceito em diferentes éreas ligadas a prestacdo de servico, a autora destaca:

Creio que as relagdes de “cuidado” entre adultos — que
colocam por principio a questdo da reciprocidade — ou entre
uma pessoa que cuida e outra com qualquer tipo de
incapacidade, como doentes ou idosos, determinam questdes e
circunstancias diferentes da relacdo adulto/crianca, néo
podendo ser simplesmente incluidas num conceito abrangente,
sem que se percam elementos cruciais para a andlise
(CARVALHO, 1999:53).

Na educacdo infantil, a interligacdo entre cuidado e educagdo é
reforcada pela promulgacdo da Constituicdo de 1988 e a aprovacao da LDB,
que referenciam a primeira infancia como tempo de cuidado e de educacéo. Tal
compreensao consta nos documentos posteriores a Lei como orientacdes das
praticas e da formacdo de professores para atuarem na educacgdo infantil,
caracterizadas como acdes de cuidar e educar da crianca pequena de forma
integrada e indissociavel.

O Referencial para Formacdo de Professores de 1998 (RFP/98) é o
primeiro documento normativo desta ordem a tratar o cuidar e educar de forma
integrada e como funcao especifica das professoras da primeira infancia. Neste
documento, o cuidar da crianca, apesar de ser tratado junto com o educar, é
por outro lado, enfatizado separadamente como fator de humanizacdo
(BONETTI, 2009:10). Dai em diante, os documentos que estabeleciam
diretrizes para a formacao de professores, pelo menos até 2001, seguiram a

mesma logica de reafirmar préaticas dicotdmicas do cuidar e educar:

A dicotomizacdo entre o educar e cuidar apresentados pelos
Documentos de 1998, 2000 e 2001, reforca as discriminacdes
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e hierarquizagbes entre quem educa e quem cuida. Ela ofusca
o entendimento de que todas as acbes realizadas com a
crianca séo essencialmente educativas (BONETTI, 2009: 13).

Embora os documentos do MEC relativos a formacao de professores
tenham incorporado as discussfes da area sobre a necessaria integracéo entre
cuidar e educar, o que do ponto de vista da funcao das professoras significa um
avanco, o cuidar aparece como reduzido a atividade voltada ao atendimento
das necessidades de atengcdo e cuidados com o corpo, como higiene e
alimentacédo (BONETTI, 2009: 10).

Nota-se que as atividades relacionadas e indicadas apenas no trabalho
com criangas menores, com a justificativa da dependéncia e da vulnerabilidade
fisica, emocional e social, acabam por colocar em segundo plano a concepcao
do cuidado como um direito fundamental da crianca, uma forma de educé-la, tal
como defendem estudiosos da educacéo infantil (KRAMER, 2003a).

Mas, o que as ac¢Oes de cuidar e educar de criancas representam para o
trabalho das professoras? Esta indagacdo esta no centro das abordagens
acerca das funcbes das professoras da educacdo infantil. Em documento da
UNESCO (2009) que versa sobre a integracdo entre educacao e cuidados na

primeira infancia, Corsino, Didonet e Nunes afirmam:

Educar e cuidar sdo duas acbes separadas na origem dos
servigos de atencdo a crianga pequena, se tornam aos poucos,
duas faces de um uUnico ato de zelo pelo desenvolvimento
integral da crianga. Cuidar e educar se realizam num gesto
indissociavel de atencdo integral. Cuidando se educa,
educando se cuida. Impossivel um sem o outro (2009:17)

O mesmo Documento faz mengdo ao aspecto relacional entre
professoras e criancas, mediado pela pratica do cuidado. No referido
documento esta escrito que “a forma como as criangas interagem com seus
monitores e professores, determina em grande escala a qualidade do
aprendizado” (2009: 37).

Outras abordagens do cuidar o compreendem n&o apenas como
atividade a ser desenvolvida pelas professoras, mas como “atitude” que soO é

possivel na relacdo e na presenca de outrem, ou seja, da crianca. Por
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conseguinte, essa atitude envolve “tanto aspectos afetivos e emocionais,
guanto cognitivos como pensar, refletir, planejar; ou seja, quando se
compreende o cuidar como uma acao racional, estamos considerando que €&
possivel educar para o cuidado” (CUNHA e CARVALHO, 2002: 07).

Uma investigacdo empreendida por Montenegro (2001) acerca da
origem das palavras cuidar e educar em dicionarios, evidenciou que ambas tém
origem no vocabulo cogitare, que se refere tanto a inteligéncia quanto a
vontade; tanto ao pensar quanto ao sentir. Apesar das mudancas que este
verbo foi sofrendo em linguas latinas, Montenegro afirma que o verbo cuidar se
refere a dois grupos de significados: “um relativo a solicitude e outro a reflexado”
(2001:72)

A autora considera ainda que a palavra cuidar sempre aparece com uma
conotacdo emocional e ligada ao carinho, amor, angustia, generosidade,
ansiedade, paixdo, preocupacdo. Nesta linha, o cuidado é compreendido como
um processo que inclui componentes morais, cognitivos e emocionais
derivados de um contexto cultural e o trabalho de cuidar de criancas passa a
requerer uma educacdo moral das professoras, conforme explicitado na

afirmacao seguinte:

“A formagao das educadoras, principalmente no que se refere
ao exercicio de cuidar de criancas pequenas, envolve ndo sé
as comumente referidas &reas do conhecimento, mas também
a educacao moral” (MONTENEGRO, 2005: 96).

O componente da educacdo moral deriva segundo Montenegro, do fato
de que cuidar de criancas pequenas passa a ser de ordem moral, quando se
considera que o direcionamento da afetividade e da emotividade, portanto de
cuidado, tem um lado valorativo. As caracteristicas individuais de cada crianca
cuidada por profissionais em creches e as maneiras de cada uma se expressar,
transmitem diferentes mensagens as profissionais e, portanto, podem ser
cuidadas de maneiras diferentes.

Na visdo de Tiriba (2010), a tarefa de cuidar exige particularismo e por
isso, demanda relacdes singulares entre aquele que cuida e aquele que é
cuidado, o que faz com que a acdo de cuidar afete ambos os envolvidos. Para

ela, provavelmente decorre dai o profundo envolvimento das professoras de
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educacao infantil com seu trabalho, uma vez que “a relagdo estreita com as
criangas provoca respostas infantis que funcionam como elementos
realimentadores e transformadores de si préprias, de sua subjetividade” (2010:
411).

Tiriba recupera o cenario da divisdo do trabalho escravo e operario no
Brasil, para demonstrar como o cuidado, historicamente, foi atribuido as
escravas e mulheres de camadas populares. A autora infere que a dicotomia
entre cuidar e educar estad relacionada a tantas outras dicotomias, como
aguelas que historicamente separam homem e natureza, corpo e mente, raz&o
e emocdo. Como nesta légica o corpo assume lugar secundario, a tarefa de
cuidar, que na nossa cultura parece estar associada ao cuidado com o corpo,
se torna o lado do desprestigio da profissdo docente exercida na educacéo
infantil (TIRIBA, 2010: 402).

Como se pode perceber, o desafio de educar e cuidar de criangcas em
instituicbes de educacéo infantil ndo € pequeno e esta estreitamente ligado ao
papel “alargado” das profissionais que trabalham com as criancas. Cuidar,
talvez seja a face do ato que exige maior interacdo com as criangas, familias e
com outros profissionais nas instituicdes. I1Sso ocorre, uma vez que a dimensao
do cuidado na educacéo infantil envolve o cuidar das criancas, do ambiente,
das relacbes com as familias, com a comunidade e com os pares (TIRIBA,
2010:399). O cuidar, nesse sentido, é considerado ndo sé como objetivo, mas
como especificidade da relagdo adulto/crianca.

Apesar da constatacdo de unidade entre o ato de cuidar e educar, 0
cuidado ainda tem sido considerado como o lado “nao profissional” do trabalho
das professoras de criancas pequenas. Nao obstante, na pratica ainda se
evidencia a dicotomia entre os profissionais que cuidam e as professoras que
realizam atividades consideradas pedagdgicas, sobretudo nas creches e com

criangas menores.

2.2 Elos entre o feminino e as praticas de cuidado das professoras

Se considerarmos que tanto na familia, quanto nas creches e pré-

escolas, as atividades ligadas ao cuidado com as criancas, sao atribuicdes, na



57

maioria das vezes, de maes e professoras, respectivamente, os estudos de
género podem ser Uteis para a compreensdo da articulacdo entre as esferas
publica e doméstica no trabalho das professoras. No entanto, as determinacdes
de género sobre o trabalho docente ainda merecem ser exploradas e muitas
andlises tendem a considerar o que se relaciona as mulheres e a feminilidade
como fonte de desqualificagao.

Partindo da hipétese de que ha uma matriz comum entre as praticas de
maternagem'® e o fazer na escola primaria, Carvalho (1999) procurou
identificar a presenca ou ndo de praticas de cuidado nas séries iniciais do
ensino fundamental e como elas eram definidas. Embora as analises feitas por
Carvalho tenham como referéncias as praticas de cuidado no Ensino
Fundamental, as consideracdes que apresenta sobre a dimenséao relacional da
atividade profissional docente, baseada no cuidado como premissa para o
trabalho das professoras, sao férteis para se pensar as formas através das
quais essas praticas foram sendo associadas a feminilidade e ao ideal de
professora de educacéo infantil.

Utilizando o género como categoria explicativa, Carvalho parte de
constatacbes de Carol Gilligan (1982)', para quem as mulheres teriam seu
processo de desenvolvimento baseado nas relacdes, e, portanto, sua
identidade seria definida a partir dos relacionamentos que mantém. Dai
resultaria que as mulheres tendem a uma ética do cuidado, baseando-se na
ideia de responsabilidade, conex&o e rede de relacionamentos.

A dimensdo moral e feminina das acdes de cuidado, em voga nos
estudos do “feminismo da diferenca”, chegou a permear algumas produgdes
brasileiras, de maneira a associar cuidado, moral, feminilidade e
desqualificacao profissional. Nos anos 1980, a pesquisa de Guiomar Namo de
Melo (1987), intitulada Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao
compromisso politico, foi reveladora de discursos sobre a associagdo do
cuidado as praticas ditas naturalmente femininas. O discurso das professoras

que responderam aos questionarios aplicados por Melo trazia a ideia da

'® Segundo Carvalho (1992:03), o termo maternagem tem sido utilizado na area dos estudos de
género para expressar 0s processos sociais de cuidado e educac¢do das crian¢cas, em oposi¢ao
a maternidade, que se refere & dimensao bioldgica da gestagéo e do parto.

7 Especificamente da publicacdo Uma voz diferente: Psicologia da diferenca entre homens e
mulheres da infancia a idade adulta. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos.
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vocagao revestida sob a metafora da “segunda méae”, possuidora de
caracteristicas ligadas ao carinho e paciéncia. Ao analisar esse discurso, Melo
considerou o cuidado como resquicio da socializacdo dessas mulheres a ser
superado pela capacitacdo técnico-profissional. A prépria autora é quem

afirma:

A condicdo feminina é, portanto, na minha interpretagdo, um
dos elementos que garante a perpetuagdo do senso comum no
qual predominam o amor, a vocacdo e a auséncia de
profissionalismo (MELO, 1982:70).

Outros estudos mais recentes tém investigado as relagdes entre trabalho
doméstico e trabalho docente, tomando como base os discursos que
sobrepem as imagens de professora e de mae nos campos pedagdgico e
religioso, como o de Eliane Marta Teixeira Lopes (2003). Essas imbricagdes,
embora tenham sido pouco aprofundadas, figuram nos estudos que tomando o
género como um elemento constitutivo de relacfes sociais fundadas sobre as
diferencas percebidas entre 0os sexos e como o primeiro modo de dar
significado as relacdes de poder (SCOTT; 1990), buscam compreender as
especificidades da profissdo docente construida em sua relacéo histérica com
o feminino.

Nessa perspectiva, Sénia Kramer (2008) destaca que as atividades do
magistério na Educacdo Infantii estdo associadas ao papel sexual
desempenhado por mulheres, que por sua vez, é caracterizado por situacdes
que acabam por reproduzir o ambiente, o cotidiano e o trabalho domésticos.
Dessa maneira, tais atividades estariam ligadas ao afetivo e ao papel social
atribuido as mulheres, e por isso, necessitaria de pouca qualificacdo. Para
Kramer, a ideologia presente nesta ideia “esvazia o conteudo profissional da
carreira e camufla as precarias condi¢des de trabalho” (2008: 125).

O proprio ato de cuidar em muitos estudos considerados como
caracteristico do trabalho das professoras na educacédo infantil foi difamado
como feminilizagdo das praticas humanas como empecilho a objetividade e
eficacia, conforme defende Boff (2001). Essa difamacéo se deu, de acordo

com o autor, no interior do que ele chama de “ditadura do modo-de-ser-
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trabalho-dominacdo” que masculinizou as relagbes e colocou cuidado e

trabalho em lados opostos:

O grande desafio do ser humano é combinar trabalho com
cuidado. Eles ndo se opdem, mas se compdem. Limitam-se
mutuamente e ao mesmo tempo se complementam. Juntos
constituem a integralidade da experiéncia humana, por um
lado, ligada a materialidade e, por outro, a espiritualidade (Boff,
2001: 97)

Isabel Silva (2008) considera que a naturalidade com que foi erguida a
associacdo entre mulher e crianca pequena dentro e fora dos ambientes
domésticos decorre da maneira, por meio da qual os sexos foram segregados a
partir da divisdo social do trabalho e no interior do processo de constituicdo das
esferas publica e privada, que acabou por definir as posicbes que homens e
mulheres ocupariam na familia e na sociedade.

Por outro lado, talvez um dos maiores avan¢cos dos estudos sobre a
condicdo e trabalho docente na educacdo infantil no Brasil, a meu ver, pode ser
encontrado nas producdes de pesquisadores e pesquisadoras, que,
fundamentadas em dados empiricos e em narrativas de professoras,
consideram a questdo da afetividade e do cuidado como especificidades da
relacdo entre adultos e criancas nas instituicdes; Estas especificidades, no
entanto, aparecem nestes estudos como questdes que necessitam de mais
aprofundamento e melhor compreensédo ainda hoje, ndo mais do ponto de vista
que tomam tais especificidades como marca do desprestigio da profisséo.

Muitas pesquisas atuais tém insistido na qualidade das relacdes que se
estabelecem no dia a dia das creches e pré-escolas e no papel da formacéo
como processo de desconstrucao-reconstrucdo das relacbes humanas, sem,
contudo, considerar as especificidades das praticas das professoras como
marcas do desprestigio. Tiriba, por exemplo, considera que:

Amor, protecdo, aconchego, prazer-espiritual sdo premissas
para o trabalho. E estas premissas se concretizam em colo,
carinho, respeito aos ritmos fisiolégicos (de dormir, alimentar-
se, defecar), respeito aos ritmos do espirito, as necessidades
de estar s6 ou em grupo, as preferéncias, as aptidoes,
incentivo a capacidade intelectual (2010:397).
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Trata-se de concepcdes que colocam o aspecto relacional-afetivo,
corpéreo e holistico como traco distintivo da relagdo adulto/crianca na
educacao infantil, sem naturalizar uma concepcao feminina dessa relagéo ou
institucionalizar um discurso, que tomando o cuidado como pélo do

desprestigio, tenderia a elimina-lo das funcdes das professoras.

3. O percurso dos estudos sobre identidade e condi¢cdo docente na

Educacéo Infantil

Pensar a identidade das profissionais de creches e pré-escolas
publicas tomando como eixo condutor a nocao de infancia em
sua heterogeneidade, portanto das familias heterogéneas,
obriga que se pense em instituicdes de educacgdo infantil
também plurais, heterogéneas®®.

Cumpre ressaltar que, neste trabalho, o percurso ja tracado pelos
estudos acerca das professoras da educacdo infantii serd analisado
considerando a pluralidade de concepcbes acerca da inser¢cdo da crianca
pequena em instituicbes publicas e do processo de constituicdo dessas
profissionais. Nesse sentido, compreendo que a constituicdo da profissional
para atuar com criancas de 0 a 5 anos esta conectada com as concepcdes de
infancia que foram se (des) construindo ao longo da histdria. Na perspectiva de
uma compreensao histérica da construcdo do sujeito-professora da educacédo
infantil retomo o debate acerca dessa denominacdo “conquistada” pelas lutas
da categoria em prol da profissionalizacdo e do reconhecimento e valorizacao
do seu trabalho.

Num artigo de 1986, intitulado Magistério de 1° grau — um trabalho de
mulher, Guacira Louro ja analisava as mudancas na denominacdo das
professoras; mudancas que segundo a autora, requerem transformacdes na
concepcao da atividade docente e na propria identidade de quem a exerce. De

fato, da imagem da mestra do inicio do século XX a imagem da profissional da

'® CERISARA, Ana Beatriz. Em busca da identidade das profissionais de educacéo infantil.
Disponivel em: http//: www.ced.ufsc.br/, acesso em agosto de 2009.
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educagcdo em voga na legislacdo educacional brasileira a partir da década de
90, muitos debates foram postos em préatica e indagavam sobre o perfil
profissional para atuacédo na educacao infantil.

Neste percurso, muitas denominacfes foram sendo utilizadas para se
referir aquelas que trabalham com criangas em creches e pré-escolas:
crecheira, pajem, professorinha, auxiliar, monitora, trabalhadoras da educagéo,
educadora infantil, profissional da educacéo, professora. Sdo denominacdes,
muitas vezes pautadas nas diferencas entre as duas formas de atendimento
em instituicdes de educacdo infantil, como a creche e pré-escola, e que
acabam por sugerir diferentes identidades para quem exerce a docéncia com
criangas menores.

Desde a promulgacdo da nova LDB e sua proclamacdo de que o
profissional para atuar diretamente com criancas na educagéo infantil seria o
professor/professora (Lei 9.394/96, art. 62), a questdo identitaria tem
configurado como um dos temas mais recorrentes na investigacdo no campo
da educacdo e formacdo docente e vem se acentuando em trabalhos que
buscam compreender os processos de mudancas individuais e coletivas, bem
como, seus impactos na constituicdo da identidade de professoras.

Também nos ultimos quinze anos, a expansdo dos estudos de género
tem fortalecido a interpretacdo da docéncia como atividade ocupacional
marcada por circunstancias socioculturais. Estes estudos articulam uma
abordagem critica da maternidade e das relagbes homem-mulher com uma
abordagem histérico-social da infancia, como um caminho mais proficuo para
compreender o trabalho das professoras (CARVALHO, 1999).

De maneira geral, as pesquisas sobre identidade e profissdo docente
tém focalizado a problematica na busca de aspectos definidores da identidade
profissional dessa categoria, como a classe social, a natureza do processo de
trabalho, o género, a formacédo profissional, entre outros. Outro caminho, no
entanto, tem sido indicado por pesquisadores, a partir de novas vertentes que
focalizam as vidas dos professores (NOVOA, 2000). Este caminho “consiste
em buscar as diferencas e as descontinuidades em narrativas dos professores
acerca de si mesmos e do seu trabalho” (GARCIA; HYPOLITO e VIEIRA, 2005:
45).
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Frente a diversidade de fatores que perpassam a identidade do
professor, entre 0s quais se destacam: o imaginario social fundado na ideia de
vocacao; as condicdes de trabalho e remuneracgéo; a socializacéo profissional;
a proletarizacdo/profissionalizacdo do magistério; as fragilidades desse campo
profissional; as praticas culturais e saberes dos professores; as questdes de
género; a organizacao/participacdo sindical; as politicas publicas para o
magistério; e um conjunto de historias feitas pelos modos como os professores
sdo vistos e se véem na profissdo — surgem as multiplas possibilidades de
investigagdo e referenciais tedrico-metodologicos.

Em levantamento®® realizado por Carvalho e Sim&es (2006) da producéo
tedrica sobre a questdo do professor como profissional, a tematica sobre
identidade e profissionalizacdo docente foi a mais abordada. A maioria dos
artigos publicados em peridédicos nacionais no periodo de 1990 a 1997
enfatizou algumas dimensdes da identidade do professor, que no conjunto das
publicacdes foi discutida a partir da percepcédo de alguns fatores, quais sejam:
proletarizacao/profissionalizacdo, condi¢cdes de trabalho, socializacéo, praticas
culturais, saberes, género, organizacdo e politicas publicas para o professor.
Essa énfase em algumas dimensdes pode ser entendida, dada a multiplicidade
e complexidade dos aspectos que a definem e a variedade das condicfes de
atuacdao profissional, praticas culturais e discursos implicados nos processos de
identificagéo dos professores com o trabalho.

A partir dos anos 1980, os estudos que tratam das profissionais que
trabalham com criancas de 0 a 5 anos tém buscado superar as visdes
assistencialistas que marcavam o debate anterior a esse periodo, ressaltar as
especificidades da docéncia nessa etapa da educacéo basica e problematizar
questdes relativas a uma formacédo adequada e as condi¢des de trabalho em
creches e pré-escolas.

No ano de 1996, Ana Beatriz Cerisara chega a propor, a partir de sua

pesquisa de doutorado, uma nova identidade para as profissionais que

90 levantamento foi realizado nos seguintes periédicos: Cadernos CEDES, Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, Tecnologia Educacional, Cadernos de Pesquisa, Revista da
Faculdade de Educacdo da USP, Educacdo & Sociedade, Em Aberto, Educacéo e Realidade,
Revista Brasileira de Educacao e Teoria e Educacao. Foram localizados no total de 115 artigos
sobre o tema formacao e préaxis do professor, sendo 33 destes (28, 6%) dedicados a identidade
e profissionalizac&o docente. (CARVALHO e SIMOES, 2006).



63

trabalham com criangas pequenas, segundo ela “condizente com as
peculiaridades das instituicbes de educacgao infantil” (1996: 06). Em sua tese,
defendia ainda, que a profissional de educacao infantil deve ser entendida
como “uma nova atriz social” que traz as marcas do seu processo de
socializacdo, que por sua vez, tem como eixos fundamentais o trabalho
domeéstico e a maternagem.

Nota-se que, mesmo antes da aprovacdao da Nova LDB, uma pesquisa
demonstrava preocupacdo com 0s papéis vividos e desempenhados por
mulheres-professoras ao entrarem no magistério publico, sobretudo, na
educacao infantil, refletindo sobre as formas femininas de relacionamento e de
organizacao do trabalho. Ao afirmar que as formas de organizacéo do trabalho
pedagogico em creches e pré-escolas trazem as marcas do feminino e do
doméstico, bem como, das formas de socializacdo das mulheres, a autora traz
importantes contribuicdbes para o debate sobre quem deve exercer esta
profissdo, sobretudo quando se considera a maneira pela qual ela foi se
constituindo historicamente.

Cerisara (2009:04), apds constatar a ambivaléncia da identidade
profissional de professoras da educacdo infantil, situada “entre o feminino o
profissional”, faz algumas assertivas na tentativa de fundamentar como a
constituicdo da docéncia como profissdo tem se dado na cultura ocidental.

Para ela, pode-se falar de uma profisséo:

a) Que contém o que socialmente tem se convencionado chamar de
praticas domeésticas femininas;

b) Que inclui funcdes de maternagem, entendida no sentido em que tem
sido utilizada nos trabalhos de género, ou seja, como processos sociais de
cuidado e educacgao das criancgas, independente do sexo das pessoas que
os desempenham, uma vez que é usado como distintivo do termo
maternidade;

c) Que requer uma solida formacdo tedrica no que diz respeito as
concepcbes da instituicdo propriamente dita em sua historicidade;
concepcao de infancia e de crianga; concepgéo dos processos de ensino-

aprendizagem, concepg¢des de homem e de mulher.
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d) Que tem se constituido no feminino e que traz consigo as marcas do
processo de socializagdo que, em nossa sociedade é orientado por
modelos de papéis sexuais dicotomizados e diferenciados, portanto

desiguais.

O ideal de professora, sobretudo para atuar junto as criangas pequenas,
notadamente é reforcado por discursos e imagens que apresentam as
professoras de educacéo infantil como “pouco profissionais” (ARROYO, 2000).
Esses discursos e imagens, difundidos na literatura e na midia, dizem de
atributos exigidos das professoras para atuarem junto a crianca pequena, como
simpatia, carinho e paciéncia.

Ao analisar o mito da mulher como educadora nata na imagem de
professora existente em classicos da educacdo infantii e em documentos
oficiais editados pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo e pelo Ministério
da Educacdo e Cultura, Alessandra Arce (1997) constatou que estes
documentos se referem a professora da educacdo infantil como alguém que
deve ser mulher/mde, possuidora de conhecimentos de psicologia do
desenvolvimento, nutricdo e saude e que exerca a funcdo de orientadora,
facilitadora e/ou auxiliar, ndo necessitando ser especializada na area. Sua
pesquisa concluiu que a imagem da mulher “naturalmente” educadora, passiva,
paciente, amorosa e que € guiada pelo coracdo, tém sido reforcada
historicamente, e que a néo-valorizacéo salarial, a inferioridade de professoras
de creches e pré-escolas perante os demais docentes, bem como, a vinculacao
do seu trabalho com o doméstico e com as significacfes que interligam mée e
crianca, articulam-se a difusdo desta “imagem mitificada”. Trata-se de uma
constatacdo que evidencia como a questdo do cuidado, a relagdo com a
crianga pequena, o “jeitinho”, a ideia da vocacdo e desqualificacdo sé&o
expressdes que ajudam a construir o discurso sobre a docéncia e a identidade
da professora da educacéao infantil.

Estas imagens e representagcdes nao dao conta de “ver de perto” a
histéria da construcéo da docéncia na educacao infantil no contexto mesmo
das relacOes tensas em que ela se desenrola e dentro de uma ocupacéo
socialmente desvalorizada. Dai ocorre que, falar de um ideal de professora, de

um perfil profissional dessas professoras a partir de um olhar linear e de fora,
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ndo chega a tocar o jogo tenso das relacdes pessoais, sociais e hierarquicas;
do combate diario de professoras que constroem e reconstroem trajetérias e
perspectivas em contextos historicos, sociais e politicos distintos. Igualmente,
falar de professora de educacéo infantil hoje, aqui ou ali, ndo é o mesmo que
dizer da professora de ontem.

Os estudos da &rea, sobretudo aqueles que adentraram o universo das
professoras para compreender como estas tém construido suas referéncias e
representacbes sobre a profissdo, demonstram mudancas pelas quais as
professoras vém passando em momentos distintos da constituicdo da
educacdo infantil no pais.

Isabel de Oliveira e Silva (1999), utilizando histérias de vida de
educadoras de creches comunitarias em Belo Horizonte, evidenciou que o
trabalho em creches constitui algo além do emprego na concepc¢do das
educadoras. A dimensdao do emprego, no entanto, ndo é subvalorizada e as
educadoras anseiam novas formas de atuar na profissdo e uma habilitacdo
especifica para o trabalho que realizam, como destaca a autora. Neste estudo
ficou evidente que as mulheres ndo consideram a creche apenas como
oportunidade de emprego, mas como oportunidade de insercdo no espaco
publico, como uma via para permitir uma melhor compreensao do ser humano
e da propria historia pessoal a partir da relacdo com a crianca.

Vale destacar que muitos estudos que se referem as creches, realizados
até o ano de 2006, englobam a educacao de criancas de 0 a 6 anos, uma vez
gue muitas das creches comunitarias, municipais e conveniadas estendiam e,
em alguns casos, ainda estendem, o atendimento a educacdo pré-escolar.
Cumpre observar também, que ha uma predominancia de estudos e producdes
tedricas sobre creches e anos finais da educacdao infantil, em detrimento dos
anos intermediarios.

A imbricada relacéo entre cuidado e educacao, bem como, a questdo da
afetividade constituem pontos chaves dos estudos que intentaram refletir sobre
as especificidades da atividade docente em creches e pré-escolas. Débora
Sayao (2005) procurou compreender as trajetorias pessoais e profissionais de
professores da educacao infantil, tentando identificar os motivos pelos quais
estes profissionais optaram pela profissdo e como desenvolvem seu trabalho

nesta etapa da Educacdo Basica. Através das narrativas de professores e
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professoras, a autora analisou as relagcdes de género na constituicdo do
trabalho docente com criangas pequenas e como a questdo do cuidado
aparece atrelada a condicdo feminina e a uma suposta predisposicdo natural
das mulheres para o exercicio de cuidar.

Outro aspecto que néo passa despercebido é a forma através da qual as
professoras tém sido abordadas pelas investigacdes. Estas tém empreendido
esforcos para tocar na subjetividade, nas intencionalidades, desejos e
sentimentos que mediam a relacdo das professoras com suas praticas e se
caracterizam por ouvir o que elas tém a dizer. Cleusa Dias (2002) integra um
grupo ja& significativo de pesquisadores que buscaram em narrativas das
professoras compreender como estes sujeitos individuais e coletivos ao mesmo
tempo, constroem suas identidades. Seu estudo concluiu que dos relatos das
professoras “emergiram crencas, valores, saberes, mitos, ritos e sentimentos,
que foram orientando as professoras na decisdo da profisséo e,
consequentemente, no modo de ser professora-alfabetizadora” (2002: 169).

O imaginario social sobre o magistério, fundado na ideia de misséo e
vocacdo que atravessam a historia da profissdo docente, e o discurso de que
as mulheres tém, por natureza, vocacdo para o trabalho com criancas,
parecem ter tomado novos rumos. As pesquisas mais recentes, ainda que
timidamente, parecem explorar o fato de haver maioria feminina exercendo a
docéncia na educacéo infantil como resultado de um processo contraditério que
acarreta consequéncias positivas e negativas para as instituicoes e para 0s
sujeitos envolvidos. Isso significa que a insisténcia nas ambiguidades e
ambivaléncias que subjazem a construcdo das identidades de professoras de
criancas menores de cinco anos, comecam a ser vistas também pelo lado das
contribuicbes que trazem para a demarcacdo de uma especificidade da
organizacédo do trabalho pedagdgico e para o proprio processo de consolidacao
de uma concepcao de infancia.

As consideracdes acerca dos estudos sobre identidade e condigao

docente na educacao infantil permitem considerar que:

e O direcionamento do debate tem priorizado as trajetorias de vida e
formacdo das professoras, bem como as narrativas de professoras de

creches e pré-escolas a fim de desvendar questdes como: o que
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significa ser professora em espacos institucionais de educagdo s6 muito
recentemente reconhecidos como espacos de direito e que sao
diferentes do modelo escolar? O que significa ser professora em
instituicbes que ainda estdo definindo seus objetivos e sua funcdo na
educacéo de criancas? Enfim, o que significa estar numa profisséo, que
nas palavras de Ongari e Molina (2003), ainda esta sendo “inventada”?

e A busca pela compreensdo dos modos de construcdo das identidades
destas profissionais tem representado o desafio de percorrer as
diferentes representacdes construidas em nossa sociedade em torno de
conceitos como: mulher e professora; crianca como sujeito de direito e
crianca como ser que necessita de tutela; desenvolvimento infantil e

escolarizagéo; escola e instituicdes de educacao infantil.

Portanto, falar em identidades docentes na educacéo infantil parece ser
um desafio enfrentado por pesquisadores que continuam buscando um perfil
profissional e uma melhor definicdo do papel de professoras na educacédo da
infancia, uma vez que seu papel ndo se limita a acdo de guarda ou de
preparacdo para o ensino fundamental, mas se amplia para o cuidado e
educacdo em sentido amplo. Dai a necessidade de articular os estudos sobre
identidade e trabalho docente na educacdo infanti com os estudos da
perspectiva historico-social da infancia, da mulher e da familia, a fim de
aproximar dimensfes que se encontram imbricadas na constituicdo das
especificidades dessas professoras e discutir questbes que emergem do
processo de interacao entre cuidar e educar, entre professoras e criancas.

A intencdo de perfazer parte do caminho ja tracado até aqui por estudos
situados na interface entre trabalho, identidade e género na educagéo infantil
foi a de explorar melhor o campo em que o objeto desta pesquisa esta inserido.
No capitulo seguinte situo o local e os sujeitos da pesquisa, apresentando um
guadro mais geral da educacédo infantil na cidade de Ilhéus/BA e os perfis das

professoras que trabalham nesse nivel de ensino.
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Capitulo 2
RETRATOS DA EDUCACAO INFANTIL EM ILHEUS /BA — HISTORIAS,
SUJEITOS E CENARIOS

Toda a pintura é a constru¢cdo de uma imagem em multiplos
sentidos. O retrato de Georg Gisze foi realizado materialmente
com a mistura de pigmentos e 0leo, técnica usada desde Van
Eyck, sobre madeira; e a imagem fala que aquela figura € uma
pessoa real; o homem €& um mercador, ndo apenas um homem
culto, e disso sabemos pelos objetos ao seu redor.?

Do verbo latino retrahere que significa copiar, retratar pode ser
entendido como a arte de fazer uma coépia fiel da realidade. A evolugéo da arte
da fotografia, no entanto, fez com que a arte de retratar constituisse na acéo de
“descrever, dar sinal de, deixar transparecer; expressar’®*. Em outras palavras,
retratar € uma das formas de representar a realidade, mas néo a Unica.

E nessa perspectiva que a metafora do retrato esta sendo utilizada, ou
seja, para designar umas das formas de descrever e apresentar a configuracao
da educacao infantil na cidade de Ilhéus, sem perder de vista as partes que
compdem esse “corpo” retratado/mapeado. As partes desse “corpo” foram
capturadas por meio de fragmentos de histérias, numeros, indicadores,
discursos, fatos e imagens, em documentos, questionario aplicado com
professoras em exercicio da docéncia na educacao infantil e observacfes
realizadas nas instituicbes em que estas trabalham.

Assim como 0s objetos ao redor ajudam a identificar o homem culto no
retrato de Georg Gisze, as conversas, as frases curtas, os comentarios, tudo
fora cuidadosamente tomado como valiosas anotacdes no meu caderno de
campo, e ajudam na composi¢cdo daquilo que me fora possivel captar de um
universo maior do trabalho das professoras.

Primeiro, situo Ilhéus no contexto Sul baiano e traco um panorama da

organizacdo da Educacao infantil na cidade; em seguida, intento apresentar

®Descricdo da obra O retrato do mercador Georg Gisze, do pintor Hans Holbein, feita por Kelly
Barros, 2005.

2 Definicdo do Dicionario Aurélio Online. Disponivel em http://www.dicionariodoaurelio.com;
Acesso em agosto de 2010.
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elementos que compbem a organizagcdo do trabalho e dos espacos das
instituicées; e, por fim, entro no universo dos sujeitos-professores que
trabalham com criancas de trés a cinco anos, a fim de tracar um perfil mais

geral desses sujeitos.

2.1 Primeiras imagens - o local da pesquisa

O municipio de llhéus, situado na regido Sul da Bahia, abrange uma
area de 1.841 Km? e estd a uma distancia rodoviaria de 446 km da capital,
Salvador. Por conta da grande extensao territorial do municipio, com distritos
localizados até 90 km de distancia da cidade/sede, e a sua localizacdo
geografica entrecortada por rios, lagoas, baias, morros, ilhas, mangues e pela
vegetacdo da Mata Atlantica, o foco deste estudo restringe-se ao universo das

professoras que trabalham com educacdao infantil na cidade/sede de llhéus.

MAPA DE LDCALIZACED
450 Qe
- PE )
FI )
-~ L. R_\ AL
MA u L T
= _a-“‘f i
2
- =
" . or
<=
-5
s
In:u
& BAHIA
13¢
=
GO =5
MG
£
=T
A !
ERASIL
Elabotacén: Antonio Fontes Faria Filho CEPLALC - CEPEC - SENUP

Figura 1: Mapa de Localizagdo do Municipio de Ilhels/BA.

Fonte: CEPLAC — Comissao Executiva do Plano da Lavoura Cacaueira, 2003.
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Com uma populacéo de 170.056 mil habitantes?, llhéus tem 476 anos
de existéncia e 176 de emancipacéo politica, historica e culturalmente ligados a
monocultura do cacau. Foi em decorréncia das grandes plantacdes de cacau,
que a cidade chegou a ser considerada uma das mais prosperas da Bahia
durante toda a primeira metade do século XX.

O patrimonio cultural e as belezas naturais da regido cacaueira, com
destaque para a cidade de llhéus, estdo imortalizados nas obras do escritor
baiano Jorge Amado. A obra amadiana € considerada como responsavel por
boa parte da divulgacdo da cidade, especialmente, “por ter levado para as
paginas de seus romances, muito da vida, dos costumes e da identidade do
povo ilheense” (MENEZES, 2006: 290). Por conta disso, llhéus é conhecida
mundialmente como Terra de Jorge Amado, Terra da Gabriela, Cidade
Romance e ainda, como a Terra dos Coronéis do Cacau.

A época marcada pela riqueza dos coronéis do cacau foi responsavel
pela migracdo de pessoas de diversos lugares do Brasil em busca de melhores
condicBes de emprego e vida. Aos indios, negros, europeus e arabes que aqui
habitavam, se juntaram brasileiros de outras regides do pais ha composicao de
uma populagdo marcada pela multiplicidade de etnias, habitos, costumes e
crencas (ANDRADE, 2003). As crises ciclicas que as lavouras de cacau
sofreram a partir da década de 1980, desencadeadas pelo aparecimento da
praga conhecida como “vassoura-de-bruxa”, teria levado o municipio a mais
grave crise econbmica de sua histdria e a migracdo de pessoas da zona rural
para a zona urbana. Talvez em funcdo da crise a economia do municipio
passou a ser impulsionada por outras atividades, como a industria, pecuaria,
piscicultura, fruticultura e principalmente, pelo turismo.

A migracdo de pessoas da zona rural e cidades vizinhas apés a crise do
cacau levou a cidade a um crescimento desordenado, com ocupacado de
morros e expansdo das favelas. Sem planejamento, Ilhéus chegou a crescer
4,9% ano entre 1988 e 1996, sem processo de modernizagdo da economia e
sem que fossem oferecidos melhores servigos basicos de infra-estrutura. Isso
representou um agravamento das questdes associadas ao emprego, saude,
educacao, renda e habitacdo na cidade (ANDRADE, 2003).

2 Os ntimeros sdo do Censo IBGE 2010 e apontam uma diminuicdo expressiva da populacéo
gue no dltimo Censo (2000) era de 224 mil habitantes.
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Essa imigracdo pode ser observada inclusive no setor que compde o
objeto desta pesquisa. Dados do questiondrio aplicado entre marco e maio de
2010 com as 127 professoras e 01 professor que trabalham com criancas de
trés a cinco anos na cidade de llhéus, apontam que dos 75 professores que
responderam o questionario, 53% deles vieram de outras cidades da Babhia,
muitos quando ainda crian¢a, acompanhando os pais.

As professoras com as quais trabalhei em minhas primeiras observacdes
nas escolas, sobretudo aquelas com mais de 40 anos de idade, evocaram
lembrancas dos tempos em que chegaram a llhéus, da crise econémica que o
municipio sofreu e das motivacdes que trouxeram muitas delas para ca. E

como relata Margarida®:

Eu vim de Camacan com minha familia com dez anos, porque
meu pai veio trabalhar como pescador aqui na cidade.
Moramos por muito tempo huma colénia la na Zona Sul. Depois
da vassoura-de-bruxa a coisa ficou dificil pra todo mundo que
trabalhava nas rocas de cacau, como a gente. Os fazendeiros
ficaram endividados e os trabalhadores sem trabalho.

Como se pode inferir do relato de Margarida e conforme indicam os
livros de histéria de llhéus, as crises ciclicas que a lavoura cacaueira sofreu
nos ultimos anos foram responsaveis pela expansdao da zona urbana do
municipio e outras mudancas dai decorrentes. A cidade e a populacao
cresceram sem que fossem estruturados devidamente o0s servicos de
transporte, satude, saneamento basico, habitacdo e educacéo.

Esse cenario, é claro, afetou de modo significativo as condi¢cdes de
oferta da educacdo, particularmente da educacédo infantil. No proximo tépico,
intento apresentar algumas imagens que compdem o cendrio da educacao
infantil em Ilhéus. Trata-se de um cenario ainda inexplorado pelas pesquisas e,
nesse sentido, o desafio de descrevé-lo aqui ndo escapa aos limites de fazer

de maneira exploratéria.

% Ao longo desta dissertacédo, foram adotados nomes ficticios para os sujeitos e instituigdes,
com a finalidade de assegurar o anonimato de ambos. Alguns sujeitos, no entanto, optaram
gue seus nomes fossem divulgados.
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2.2 A educacao infantil “com a mala na cabega”

Lembro como se fosse hoje. Era bem aqui nesse lugar que
ficava a primeira escola de Educacao Infantil pablica de Ilhéus.
Era uma escola de elite e toda de vidro. Nao sei bem porque
era de vidro. Mas dizem que era para que todos que
passassem por ali pudessem vigiar 0 que as professoras
faziam com as criancas. Porque imagine: era a primeira vez
gue as criancas pequenas da cidade saiam de suas casas e
entravam na escola publica. Isso foi em 1968, eu acho. Eu sei
gue na época eu passava por aqui e pensava: quero que meus
filhos estudem aqui. Porque era dificil conseguir uma vaga. As
pessoas chegavam l|a levando uns bilhetinhos de politicos e
entregavam a diretora. SO assim seus filhos estudavam ali.
Depois que foi demolida, a escola passou a funcionar nesse
prédio, que na época era uma biblioteca. Agora veja VOCé:
depois a escola publica ficou tdo ruim que meus filhos e netos
foram para a escola patrticular.

(Margarida, 50 anos)

O fragmento da histéria narrada pela professora, que ingressou no
magistério publico em llhéus ha 23 anos, testemunha os primeiros registros da
insercdo de criangcas pequenas em instituicbes publicas educativas na cidade.
A escola de vidro, lembrada pela professora, e que fora derrubada na década
de 80, foi a primeira escola do municipio a receber matricula de criancas da
pré-escola no ano 1969, conforme consta nos arquivos da Secretaria Municipal
de Educacdo. Esta aparece nas narrativas das professoras que trabalham na
escola que hoje funciona ao lado do prédio que foi demolido, como exemplo da
escola de qualidade e “referéncia” na regido. Uma dessas professoras fala da
escola como marco na construgédo do entendimento de que a crianga pequena

tem direito a educacao. Para ela:

Ilhéus tem uma histéria de Educacao Infantil. Enquanto muitos
municipios nem se pensava nha crianga menor de sete anos,
aqui ja tinha essa escola de referéncia. S6 que a escola que
tinha era boa, ndo era esse espaco aqui ndo. Era a escola de
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vidro. Era de vidro e sem as quatro paredes. Acho que a
intencdo era fazer algo bonito e prazeroso (Adnair, 46 anos).

Desde a construgdo da primeira instituicdo publica de atendimento a
crianca pequena ha pouco mais de 40 anos, parecem ter sido grandes o0s
desafios para a consolidagdo da educacao infantil como direito da crianca e
das familias de Ilhéus. O atendimento em creches e pré-escolas é feito
majoritariamente em escolas privadas e por entidades filantropicas,
conveniadas e assistenciais®*.

Segundo Ultima estimativa do IBGE?, a populacdo menor de cinco anos
€ de aproximadamente 9,90% da populacéo total de 221.468 habitantes em
llhels nesse ano, o que soma 21.925 criancas. Em 2010, 3.976 criancas de
trés a cinco anos foram matriculadas em instituices publicas e conveniadas de
educacédo infantil no municipio, o que representa 18,13% do total estimado de
criangas.

Nota-se que a cobertura do atendimento na rede publica ainda é
pequena, sobretudo se considerarmos que a rede municipal ndo oferta
matricula para menores de trés anos de idade. As criancas de 0 a 2 anos
também ndo contam com o atendimento das instituicdes conveniadas, ficando
essa demanda para a rede privada e algumas instituicdes filantropicas e
assistenciais. Por outro lado, ndo ha como precisar o total de criancas até trés
anos matriculadas nestas instituicbes, uma vez que, nem todas possuem
registro, além de ndo fornecerem dados a Secretaria de Educacao e ao Censo
Escolar.

No total, sédo 06 instituicbes publicas municipais de educacéo infantil e
08 conveniadas localizadas na zona urbana. Ha ainda 09 escolas de ensino
fundamental na cidade com turmas de Educacé&o Infantil. Se considerarmos as
conveniadas, sdo 23 instituicdes que ofertam vagas para criancas entre trés e

cinco anos de idade na sede do municipio, l6cus da pesquisa.

* Esta é uma constatacdo do diagnéstico da educacdo no municipio realizado para a

elaboracédo do Plano Municipal de Educacéo, 2004.

%% Utilizei a estimativa do IBGE para o ano de 2004 ao invés do Censo 2010, pois até entdo s6
foram divulgados nimeros mais gerais da populagdo e nao sua distribuigdo por faixa etéaria.
Dessa forma, a estimativa constitui o dado mais atualizado do niumero aproximado de criancas
menores de cinco anos no municipio.
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Os dados atuais demonstram um aumento do numero de criangas
matriculadas na rede municipal e uma redugcdo das matriculas em instituicdes
conveniadas a partir de 2008, com a inclusdo de criancas de trés anos na rede

e a extincdo de alguns convénios, conforme tabela a sequir:

Tabela 01: Indicadores do atendimento na Educacéo Infantil®®

Anol/idade das Numero de criancas Numero de criancas Total
criangas atendidas na Rede atendidas em Instituigdes
atendidas Publica Conveniadas

2006 (4, 5, 6 anos) 3788 | e 3.788
2007 (4, 5, 6 anos) 2.321 2.360 4.681
2008 (3, 4, 5 anos) 2.715 1.151 3.866
2009 (3, 4, 5 anos) 2.945 1.298 4.243
2010 (3, 4, 5 anos) 3.040 930 3.976

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo, 2010.

O Plano Municipal de Educacédo, que fora aprovado em 2004, previa,
entre as acdes prioritarias para o alcance da qualidade da Educacédo Infantil, a
adocdao sistematica de reconhecimento das escolas particulares, a reducdo do
namero de escolas e salas de aula improvisadas e a ampliacdo em 50% da
oferta atual, que no ano de aprovacao do Plano atendia 10% da demanda.

Com efeito, a Rede passou a atender as criangas de trés anos a partir
do ano de 2008 e isso significou a extincdo de algumas Instituicbes
comunitarias, assistenciais e conveniadas, bem como, a gradativa reducdo do
namero de criancas matriculadas nestas ultimas.

Em Audiéncia Publica realizada no dia 17 de junho de 2010, como parte
do trabalho de elaboragdo de um novo Plano Municipal de Educagéo, foram
apresentados pela SEDUC os principais entraves para a qualidade da
educacgdo infantii no municipio. Os entraves apresentados dizem respeito

principalmente ao funcionamento da maioria das escolas®’ de educacéo infantil

% Os dados foram apresentados pela SEDUC em Audiéncia Publica realizada no dia 17 de
junho de 2010 e disponibilizados posteriormente para pesquisa documental na Secretaria. Os
nameros se referem ao total de criangas atendidas em instituicdes publicas municipais e
conveniadas. Apenas os nimeros do ano de 2010 se referem a matricula inicial.

" Escola é o termo utilizado em todos os documentos da Secretaria Municipal de Educacédo do
Municipio para se referir as Instituicdes de Educacao Infantil.
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em espacos improvisados e inadequados, a inexisténcia de escolas para
atender a demanda da rede, a falta de estrutura da rede do campo (agua, luz,
transporte) e a inexisténcia de terrenos com documentacdo necessaria para
construcdo de escolas.

Observa-se que 0s entraves apresentados continuam se referindo a

situacdo da infra-estrutura das instituicbes e a questdo da cobertura do

atendimento. Na Proposta Pedagdgica para a Educacéao Infantil, consta que:

Apesar de todos esses avan¢os a Rede Municipal de Ilhéus
ndao vem atendendo a demanda de Educacéo Infantil. Ha
décadas néo se constréi escolas no Municipio para atender a
esse segmento. Sem um investimento por parte do Governo
Federal, e sem politicas publicas municipais, as entidades
conveniadas, comunitarias, confessionais ou filantrépicas
assumiram o atendimento com ajuda da Secretaria de
Assisténcia Social, tendo pouca assisténcia da Secretaria de
Educacdo. Atualmente temos seis escolas de educagéo infantil
(a maioria sem estrutura interna e externa adequada), portanto,
um numero insuficiente de escolas préprias da Rede Municipal
de Ensino (2008:06).

O excerto da Introducdo da Proposta, que trata das orientacfes
pedagdgicas para a educacgao infantil e tem como subtitulo “Um olhar sensivel
e reflexivo sobre a infancia”, fomenta uma importante discusséo que ja se faz
na area sobre o embate entre assisténcia e educacdo. Enquanto as discussfes
da area reconhecem que politicas educativas e ndo mais assistencialistas vém
sendo implementadas no campo da educacéo infantil, parece que as diferencas
nas politicas regionais, e nesse caso mais especificamente, local, sinalizam
para a co-existéncia possivelmente antagbnica, entre uma politica social e a
educacao infantil, com uma reducao ainda timida do modelo assistencialista.

Esse embate é analisado por Fulvia Rosemberg (2008), que situa, de um
lado, a busca de regulamentacdo da educacado infantil brasileira sob a
responsabilidade do setor de educacédo, e, de outro, a reintroducdo de um
modelo de atendimento a crianga, que segundo a autora, “ressuscita modelos
assistencialistas velhos conhecidos da area” (2008: 67). Esta autora identifica
um descompasso entre assisténcia social e educagcdo nas proprias instancias
educacionais federais, que para citar um exemplo, ndo possui uma politica

orcamentéria especifica para a educacédo infantil. No campo da Assisténcia
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Social, no entanto, a atencdo a crianca destaca-se pelo volume de recursos
destinados a assisténcia pré-escolar.

Os “modelos assistencialistas” dos quais fala Rosemberg se fazem
presentes no cenario da educacéao infantil em Ilhéus através da exclusividade
do atendimento as criancas de trés anos em instituicdes filantropicas e
comunitérias até o ano de 2008, e a inexisténcia da oferta de matricula para
criancas de 0 a 2 anos na rede publica ainda hoje. Esta presenca é afirmada na
proposta pedagdgica da SEDUC quando enfatiza que as instituicdes
conveniadas, comunitérias, confessionais ou filantropicas assumiram o
atendimento a criangca no municipio, principalmente, até os trés anos de idade.

O consideravel numero de criancas matriculadas nas instituicdes
conveniadas no municipio, em face da demanda atual e da quantidade
insuficiente de escolas da rede municipal, tornou indispensavel uma politica de
normatizacdo do conveniamento, inexistente até 2008. Coube ao Conselho
Municipal de Educac&o normatizar essa politica através da Resolucdo de 28 de
abril deste mesmo ano, que entre outras coisas, estabelece o padrdo minimo
de atendimento, as obriga¢cfes das instituicbes conveniadas e as obriga¢cbes da
Secretaria Municipal de Educagéo.

A politica de conveniamento no municipio inclui, basicamente, a oferta,
por parte do poder publico municipal, de professores contratados através de
selecdo e auxilio no que se refere a merenda escolar para as instituicées
conveniadas. Vale destacar que todos os professores selecionados no inicio do
ano de 2010 para trabalharem na educacdo infantil estdo em instituicdes
conveniadas. De outra parte, todos os professores efetivos, que antes
trabalhavam nas conveniadas, foram transferidos para as municipais.

Outro aspecto relevante se refere ao atendimento em tempo integral. Do
total de 4.243 criancas que concluiram o ano de 2009 em instituicdes publicas
e conveniadas em todo o municipio, 186 se beneficiaram com o servico. Nos
documentos oficiais da SEDUC, esse dado é considerado um impasse para a
qualidade da educacdo e é atribuido, de alguma maneira, a quantidade
insuficiente de escolas para atender a demanda da rede.

Das seis instituicbes publicas municipais, das quais cinco recebem
também matricula das criangas de 06 anos incluidas no Ensino Fundamental,

apenas trés funcionam em espaco préoprio. As demais funcionam em espagos
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alugados, cedidos ou adaptados, o que faz com que muitas das instituicbes
mudem com frequéncia de endereco.

Isso tem a ver com o que relata uma coordenadora, quando se referia as
diversas mudancas de endereco sofridas pela escola em que trabalha desde
1995. Segundo a coordenadora, “a educacgdo infantii em Ilhéus ainda esta
procurando seu espaco, um espago que ela ainda ndo tem, e por isso anda

com a mala na cabecga” (Informacao verbal®®

. Diario de campo, marco de 2010).

A expressao usada pela coordenadora se refere tanto a situacdo dos
espacos escolares, quanto a variedade de nomenclaturas utilizadas para
designar as instituicdes de educagéo infantil. Das 15 instituicbes que atendem
criancas menores de cinco anos na cidade, uma é denominada creche, uma de
Centro de Atencdo a Crianca e uma de Unidade Municipal de Educacao
Infantil. As demais sdo denominadas escolas, ainda que o atendimento seja
exclusivo para criancas de trés a seis anos. A Unica instituicdo municipal que
utiliza o termo creche em seu nome, também € a Uunica que oferece
atendimento em tempo integral.

Em relato, uma professora atribui essa variedade de nomenclaturas ao
estagio da propria educacao da crianga pequena ho municipio. Segundo ela, a
educacdo da populacéo infantil ainda esta “tracando” seus primeiros passos
como educacéo basica e para isso parece reivindicar um status de escola que,
nas suas palavras, “ela ainda nao tem” (Informacao verbal. Diario de Campo,
marco de 2010). O depoimento da professora aponta uma questao importante
para se pensar o papel das instituicbes de educacéo infantil e o problema da
segmentacao do atendimento pelo critério da faixa etéria.

Qual o sentido de se nomear como escolas as instituicbes de educacéo
infantil, quando a prépria LDB nomeia como creche e/ou pré-escola? Que
concepcao de creche norteia as politicas publicas para a educacdo infantil
municipal? O que pretendo com essa discusséo é refletir sobre o uso do termo
escola para se referir as instituicbes de educacao infantil em Ilhéus, ao mesmo
tempo em que a educacdo de criancas de 0 a 2 anos continua sob a

responsabilidade da assisténcia social. Para isso, penso que € interessante

8 Embora a ABNT recomende o uso do termo informacéo verbal dentro de parénteses, ao final
de cada dado coletado em entrevista, etc, seguido de nota de rodapé, adotei aqui a forma
acima, para ndo carregar o texto de rodapés.
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refletir sobre a utilizacdo destes termos e sua entrada no cendrio da educacéo
infantil brasileira.

Os termos creche e pré-escola, firmados pela Lei, embora parecam ser
diferenciados apenas pelo critério da faixa etaria da populacdo de criancas
atendidas, trazem conceituacoes diversificadas, que podem estar ancoradas no
embate entre assisténcia e educacao. Esta reflexdo apdia-se nas constatacées
de Rosemberg (2008), que a partir de dados da rede municipal de Sdo Paulo
durante a administracdo de Celso Pitta, evidenciou que, embora as creches
atendessem criangas de 0 a 6 anos, portarias comecaram a proibir que
criancas de 4 a 6 anos fossem la matriculadas, com a alegacdo de que
deveriam ser matriculadas nas escolas municipais de educacao infantil. O fato
€ que enquanto as creches, historicamente vinculadas a assisténcia social,
sempre estiveram voltadas para populacdo mais pobre, tendo como critério, a
exigéncia de que as maes estivessem trabalhando, as pré-escolas sempre
adotaram o0s mesmos procedimentos de matricula e metodologias que as
escolas de ensino fundamental (CAMPQOS, 2008).

A vinculagdo das creches ao setor de assisténcia social aparece também
no Glossario de termos, variaveis e indicadores educacionais®® disponivel no
site do INEP/MEC. No glossério, que nédo fora atualizado apds a Resolucdo que
altera o atendimento na educacéo infantil para 0 a 5 anos, mas ainda encontra-

se disponivel no site do 6rgéo federativo, |é-se:

Creche: |Instituicio de assisténcia social que presta
atendimento a criancas de até trés anos de idade, no ambito da
Educacéo Infantil.

Pré-escola: Modalidade da Educacdo Infantii que presta
atendimento a criancas de quatro a seis anos de idade (2010:
03).

Nota-se que embora o termo creche apareca nos documentos oficiais
diferenciado de pré-escola apenas pelo critério da faixa etaria, o conceito a que

o termo se refere parece remeter também a diferenciacdes quanto aos padrbes

29 Disponivel em http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/glossario.html. Acesso em Agosto de
2010.
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de atendimento, questbes ligadas ao financiamento e as exigéncias quanto a
formacao do professor.

Em 1986, Rosemberg, ao contestar as propostas de creches
domiciliares por 6rgdos ligados a educacdo da infancia, analisava tal
problematica como expressdo de uma ambiguidade no momento de transicdo
pelo qual passava o Estado Brasileiro. Para ela, enquanto a presséo pelos
movimentos populares levava obrigatoriamente a expansdo da oferta do
atendimento em creches, o Estado resistia em assumir plenamente essa
funcdo. Tal discussdo reflete as ambiguidades que sempre permearam a
construcdo da identidade institucional da creche no campo educacional, ligadas
a propria origem dessa forma de atendimento que interliga de alguma maneira,
os direitos da mulher, as necessidades das familias e os direitos da crianca
(SILVA, 2008).

Cumpre ressaltar que embora no d&mbito Nacional a luta popular urbana
pela creche tenha sido de suma importancia para sua expansdo, ndo ha
registros de movimentos pela creche no municipio de llhéus. Essa forma de
atendimento permaneceu até 2008 sob a tutela do setor privado e da
assisténcia social e, neste ano, teve inicio um processo de municipalizagdo
com o ingresso de criancas de trés anos nas instituicdes publicas.

Ao considerar as discussfes realizadas em torno da utilizacdo dos
termos creche, pré-escola e escola, destaco que esta Ultima se constitui na
contemporaneidade como espaco privilegiado para o dominio de
conhecimentos, enquanto as creches e pré-escolas se p6em como espacos de
complementaridade ao cuidado/educacédo das familias, conforme pontua Rocha
(2001), uma discusséo ja referida no capitulo anterior. Portanto, a delimitacdo
das funcdes da creche e da pré-escola deve incorporar as discussfes sobre as
especificidades dessas instituicbes e reconhecer a infancia como tempo de
direitos, com vistas a assegurar condicbes para a construcdo de uma
Pedagogia da Infancia, da qual fala Rocha, adequada as atuais necessidades
do mundo contemporaneo.

Sobre as funcdes das instituicdes de educacao infantil, Cerisara destaca:

A funcdo destas instituicbes € desenvolver atividades
complementares e indissociaveis ligadas ao cuidado e a
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educacdo das criangas, mas com a clareza de que nao é
escola e de que ndo é a casa das criancas. Levar em
consideracdo os eixos que fundamentam o trabalho contribui
para delimitar melhor a especificidade destas instituicbes de
educacao infantil, quais sejam: a linguagem, as interacoes, o
brinquedo e a organizacédo do tempo e do espaco (2006: 02).

Se os termos escola, creche e pré-escola remetem a conceitos que 0s
diferenciam quanto as funcdes na sociedade, a falta de consenso das redes
municipais, como é o caso de llhéus, evidencia o atual estdgio da educacédo
infantil, que entre outras coisas, ainda busca estabelecer parédmetros de
qualidade e consolidar uma concepcdo de educacdo dos pequenos. Dessa
forma, o uso do termo escola para se referir as instituicdes de atendimento de
criancas de 0 a 5 anos nao passa despercebido e fomenta o debate em torno
de questbes sobre quem deve prover a educacdo das criangas e quais 0s

objetivos reais dessa etapa da educacéo.

2.2.1 Organizagéo do tempo e do trabalho nas Instituicdes

A Proposta Pedagdgica para a Educacéao Infantil em Ilhéus foi elaborada
no ano de 2005, revisada em 2008, e contém orientacdes e agdes previstas, no
campo pedagdgico, para o triénio 2008/2010. A concepcdo de educacdo que
aparece no documento compartilha do entendimento de que a crianca € “sujeito
do seu processo de aprendizagem, intelectualmente ativo e que, ao seu modo,
procura compreender e participar do mundo que a rodeia como sujeito histérico
e cultural” (2008: 11). Nesse sentido, os principios que norteiam a Proposta
s40%;

I. Formacdo integral da crianca nos aspectos fisico, psicomotor,

psicoldgico, social, cultural, intelectual, afetivo e outros;

[l. Respeito a crianga quanto ao ritmo e vivéncia temporal como garantia

para que se perceba como Unica, diferente, valorizada e aceita;

% Os principios ndo foram transcritos na integra; a edigdo foi feita por mim em funcdo da
extensao de cada principio apresentado no documento.
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lll. O respeito e a atengdo as criangcas com necessidades educativas
especiais, as especificidades do campo e as diferencgas étnico raciais;

IV. Atencéo aos aspectos emocionais;
V. Articulacéo na relagcéo entre pais e educadores;
VI. Organizacdo de espago para o descanso, higiene, alimentacéo e lazer;

VII. Conhecimento do desenvolvimento infantil para atuar na zona de

desenvolvimento proximal;

VIII. Utilizacdo de procedimentos adequados na formacdo da crianca e no
cuidado do seu corpo, sua alimentacdo, saude, higiene e seu

crescimento fisico;

IX. Organizacdo da rotina como instrumento para concretizar as intencdes
educativas como 0s espacos, materiais, as propostas e as intencées do

professor;
X. Desenvolvimento de um clima favoravel a aprendizagem dos alunos;

Xl. Organizacdo de um ambiente estimulante e capaz de facilitar e sugerir

multiplas possibilidades de acdo com as criancas do bercario até 5 anos;

Xll. Valorizacdo da leitura, sobretudo como uma atividade voluntéria,

prazerosa e com objetivos especificos devem fazer parte da rotina;

XIll. Ampliacdo do universo expressivo com o uso das linguagens graficas,

corporais, plasticas, verbais, dramaticas e musicais;
XIV. Trabalho com jogos e brincadeiras;
XV. Desenvolvimento da linguagem oral;

XVI. Aplicacdo da Lei 11645/08 com a ampliacdo de projetos educativos

referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas;

XVII. Avaliagdo como instrumento de melhoria da qualidade da aprendizagem

e do trabalho desenvolvido.

A proposta foi elaborada levando em conta o atendimento as criancas do
bercério, embora ndo tenha sido concretizado até o momento o atendimento da

crianga até dois anos de idade na Rede. Isso demonstra a intencionalidade
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dispensada por parte do pessoal da coordenacdo pedagdgica de uma futura
iImplementacgéo dessa forma de atendimento.

A organizacdo e a estrutura do curriculo nas Instituicbes seguem
orientacdes da Proposta Pedagodgica municipal e compreendem os dois eixos
de experiéncia, apresentados nos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (1998): Formacédo pessoal e social, que abrange conteudos
relativos a identidade, autonomia, brincadeira, movimento, conhecimento de si
e do outro; e Conhecimento do mundo, que abrange as diferentes formas de
linguagem e expressdo, artes, musica, linguagem oral, escrita, matemética,
conhecimento da natureza e da sociedade.

Com relacdo a organizacdo das turmas de educacédo infantil, o critério
estabelecido é o da faixa etaria. A Rede tem adotado a seguinte homenclatura

para cada etapa da educacao infantil:

Tabela 02: Nomenclaturas utilizadas na organizacao das etapas da

Educacéo Infantil.

Etapas da E.I. Idade das criangas
Infantil 3 3 anos
Infantil 4 4 anos
Infantil 5 5 anos

Fonte: Proposta Pedagdgica para a Educacao Infantil — SEDUC/Ilhéus, 2008.

O documento traz uma concepcao de Educacao Infantil que a coloca como
o lugar de atencédo as criancas de 0 a 5 anos e uma etapa de escolaridade em
que capacidades devem ser desenvolvidas, “respeitando a crianga quanto ao
seu ritmo e vivéncia” (1998: 07). Para isso, a organizacdo do trabalho
pedagogico nas turmas € descrito detalhadamente, e traz claras
recomendacdes relativas a organizacdo de espacos com atividades
diversificadas com a finalidade de alcancar o objetivo de respeitar os ritmos
individuais.

Dessa forma, observei que as escolas, embora tenham dificuldades com
relacdo aos espacos, materiais, recursos e mobiliarios, procuram seguir um
padrdo de organizacdo do trabalho pedagdgico aproximado ao descrito na

Proposta da Secretaria Municipal de Educacao:
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v Acolhimento com mdusica, brinquedos, massinha, jogos (quebra-cabeca,

memoria, blocos légicos) e/ou livros;

Momento literario — contacdo de histéria e reconto;
Escrita — caixa de madeira com areia;

Projetos do Ambiente Natural ou Sociocultural;
Momento do passeio;

Higiene;

Lanche e pétio;

D U N N N N RN

Hora do descanso;

v Momento de trabalhar motricidade e/ou expresséo corporal através de
situagcdes como saltar, rastejar, correr, engatinhar; jogos corporais e/ou de

mesa; brincadeiras diversas e jogos de encaixe;

v Arte plastica — pintura a dedo, desenho e modelagem com massa ou

argila;

v' Mdusica e organizacao da sala para a saida.

A proposito, a importancia do cumprimento da dindmica descrita €
enfatizada pelas coordenacfes em reunides de planejamento realizadas a cada
quinze dias. Todas as 15 instituicdes municipais visitadas tém coordenadores,
que por sua vez, contam com uma equipe de orientadores pedagogicos da
SEDUC. Isso explica em parte, certa unidade na forma de organizacdo do
trabalho pedagdgico nas Instituicdes, embora, cada uma delas enfrente
problemas relacionados a falta de materiais e de recursos pedagdgicos, além
da questdo da estrutura fisica dos espacos que sera apresentada no topico

seguinte.

2.2.2 Espacos e fazeres — desafios da pratica do cuidado/educacéo
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Como abordado em topicos anteriores, o espaco das instituicdes e a
situacdo dos prédios em que estas funcionam, constitui o obstaculo mais
referido nos documentos da Secretaria Municipal de Educacdo, como o Plano
Municipal e a Proposta Pedagdgica, além de aparecer com muita forca nas
narrativas das professoras.

Esforgcando-se para garantir que o trabalho pedagogico seja desenvolvido
sem prejuizo do desenvolvimento infantil, algumas instituicbes publicas da
cidade pedem, no ato da matricula, uma lista de materiais que deve ser
providenciada pelas familias. A lista consta desde caderno, lapis de cor e cola,
considerados materiais de uso individual, a papéis diversos e tintas. Nestas
instituicdes, o carater colaborativo entre familia e escola, mormente no que se
refere as despesas com material escolar, destoa do modelo de escola publica
mais tradicional.

Os sujeitos entrevistados se referem a esta questdo do espaco e dos
materiais como um dos maiores obstaculos enfrentados por eles em suas

praticas. Mara Mirna, 43 anos, destaca:

Minha escola faz uma coisa que eu acho errado: da uma lista
de materiais para as criangcas comprarem. Se € escola publica,
guem deve comprar isso € o poder publico. Mas € assim: a
gente sempre tem que pensar antes o que vai fazer para vé se
€ possivel. Nao da pra elaborar um projeto e achar que vai da
conta dele, por que sempre tem essa dificuldade com a falta de
material e a estrutura dos espacos.

O desafio para cumprir o disposto nos Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacao Infantil (2006), no campo das competéncias das redes
municipais, tem sido grande. Ao que parece, este desafio passa,
essencialmente, pela criacdo de espacos institucionais que viabilizem o
trabalho de cuidar e educar das criancas, o grande impedimento pontuado
pelos documentos oficiais do municipio e pelas professoras.

O espago escolar aparece como um elemento que merece atencao
especial na constituicdo de momentos de cuidado e educagéo voltados para as
criangas pequenas, nas analises de pesquisadores (CARVALHO e RUBIANO,
2000; COUTINHO, 2004), que ao se debrucarem sobre a tematica da

organizacdo dos espacos pre-escolares, buscaram evidenciar como
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determinadas visbes de desenvolvimento infantil guiam a organizacado de
ambientes nestas instituicdes.

Angela Coutinho, por exemplo, descreve os ambientes de creches em
gue desenvolveu a pesquisa, como vazios de mobiliarios, equipamentos e de
objetos disponiveis para as criancas e chama a atencao para o que considera
“ritualizacdo” das rotinas nas creches e pré-escolas. A perspectiva tedrica
adotada por Coutinho, na qual esses procedimentos adotados como rotinas
nas instituicées funcionam como rituais, € fundamentada em Peter McLaren no
contexto da acdo simbdlica. Nesse contexto, a ritualizacdo das diversas
situacdes que compdem o cotidiano educativo nas instituicdes indica tanto a
busca pelo funcionamento harménico da instituicdo como um todo, que Mclaren
(1991) chama de estrutura superficial, quanto o condicionamento das posturas
das criancas aos padrbes de conduta aceitos socialmente, a sua gramatica
profunda.

De fato, a garantia de melhores condicbes no atendimento aos
pequenos, implica na producédo de instituicbes de Educacdo Infantil que se
estruturem como espacos onde as criangas e 0s profissionais que trabalham
com elas possam viver o que € bom; espacos que possam alegrar e
potencializar a existéncia; ‘em que as criangas sejam respeitadas como
cidadas de direito, mas também como sujeitos de afeto, de sensibilidade, de
conhecimento”, como lembra Léa Tiriba (2010:392).

Ao serem questionadas sobre as condicbes do ambiente em que
trabalham, 73% das professoras classificaram tais condicdes como regulares
ou ruins. As demais 27% ficaram entre aguelas que consideram as condicdes
boas, péssimas e as que optaram por ndo responder. O mesmo percentual que
considera as condic6es como regulares ou ruins responderam que o prédio em
que funciona a instituicdo ndo é adequado para o atendimento de criancas
pequenas e que a falta de materiais € um entrave no desenvolvimento do
trabalho. De fato, um breve inventério das 15 instituicdes da conta de revelar
que: 8% das instituicbes tém computador, sendo que apenas 1% delas dispde
de acesso a Internet e 7% de impressora. 21% possuem DVD e em 22%
encontrei TV em funcionamento. Aparelho de som existe em 18%. Jornais e

revistas foram localizados em 7% das instituicbes, que por sua vez, nao
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possuem bibliotecas. Banheiros adaptados a faixa etaria das criancas
atendidas foram localizados em uma das instituigoes.

Observa-se que a meta considerada essencial de assegurar o direito da
crianca de 0 a 5 anos a educacéo se arrasta com muita dificuldade no caso de
Ilhéus, em grande parte, em funcdo do cancelamento de muitos convénios em
2008, como requisito do processo de municipalizagdo da educagao e das
condicbes de funcionamento dos prédios existentes. As 15 instituicbes
municipais ndo atendem ao parametro minimo de oferecer espacos para
atividades livres, recreacéo, higiene, alimentacdo e sono, ou seja, espagos
especificos para as a¢fes de cuidado com o corpo.

Conforme observacédo realizada em abril e outubro de 2010 na Unica
creche! que oferece a opcéo de atendimento em tempo integral, verifiquei que
a hora do soninho é feita na propria sala de aula em colchonetes no chéo. No
registro feito durante a observacdo também fica evidente a inadequacédo dos
espacos a uma das necessidades fundamentais da crianca, como a

brincadeira:

Sexta-feira. Hora do parquinho. As professoras, sentadas,
falam da semana cansativa e da assembléia “frustrada” em que
foram discutidas questbes salariais e uma possibilidade de
greve no dia anterior. O espaco ndo comporta as 40 criancas
que correm de um lado para o outro. Uma pedrinha no chéo,
um saco vazio de pipoca, um pedaco de galho caido da arvore:
tudo se transforma em brinquedo na imaginagéo das criancgas,
gue jogam para cima como se fosse uma bola e sopram pelo
ar, simulando uma pipa. O (nico brinquedo que fica num
espaco de pouco mais de 10 metros quadrados € um balanco.
A disputa é grande pelo brinquedo. A fila dura os 20 minutos de
intervalo. Toca a sirene e as criancas tém que voltar para suas
salas. A chance de brincar no balanco também acabou para
muitas que continuaram na fila. Agora s6 amanha. (Diario de
campo, 27 de maio de 2010).

O cenario que busquei compor com os fragmentos de historias, imagens

e discursos, ricos de significados, € também construido, vivenciado e

significado pelas professoras. Foi em busca de um perfil destes sujeitos que

%1 Embora seja denominada creche, o atendimento nesta instituicdo é para criancas de trés,
guatro e cinco anos.
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empreendi em dias de conversas, observacdes e analise dos dados do

questionéario. O que me foi possivel textualizar, apresento no tépico seguinte.

2.3 Ele e elas na educacgéo infantil

Conjunto dos tracos de uma pessoa. Aspecto, representacdo de um
objeto. Descricdo em tracos rapidos. Tracos e caracteristicas. Arquitetura.
Retrato de um objeto visto de lado®. As diferentes acepcdes utilizadas para
designar o perfil de uma pessoa serdo Uteis nesta intencdo de tracar um perfil
do grupo de professoras. De fato, tal descricAo se refere a tracos e
caracteristicas gerais do grupo de professoras; um esboco de algo inicialmente
visto pelo lado da pesquisadora.

Mas, por que buscar um perfil do grupo de professoras, quando o
objetivo é identificar, em suas narrativas, as representacfes da pratica
educativa na educacao infantil?

Quando empreendi as primeiras aproximagbes com 0s sujeitos da
pesquisa constatei que ndo havia um levantamento atualizado sobre eles.
Levando em conta que novas professoras foram empossadas na rede em
2008, apds concurso publico, e que novas professoras foram contratadas, via
selecdo, em 2009 e 2010, percebi que seria necessario fazer essa descricdo
mais geral do grupo. Dessa forma, dados de identificacdo pessoal e
profissional, como idade, formacdo, tempo de servico no magistério,
caracteristicas do local e situacdo de trabalho das docentes, formam a base
dos tracos descritos.

Tentar compor um perfil destas professoras significa que € indispensavel
considera-las como sujeitos que estdo se construindo num processo histérico e
num contexto sociocultural através de relacdes marcadas pelas oposicoes de
classe, género, etnia e idade, como tém defendido varios autores (CERISARA,
1996; CARVALHO, 1999).

%2 Estas definicdes podem ser encontradas no Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa, versao
online, e em LAHIRE, Bernard. Retratos Socioldgicos. Disposi¢fes e varia¢des individuais. Sao
Paulo: Artmed, 2004.
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Por ora, posso revelar os primeiros tragcos do grupo: um professor,
setenta e quatro professoras. Ele, Gnico representante masculino do grupo h&a
pouco mais de quatro anos. 54% das professoras casadas e com filhos.
Grande maioria parda. Um grupo dividido igualmente entre catélicas e
protestantes. O que estes sujeitos ttm em comum? O exercicio da profisséo
docente com criancas de trés a cinco anos de idade, em instituices publicas
da cidade de llhéus. Dai em diante, diferentes histérias e trajetdrias os
diferenciam, tornando-o0s Unicos.

Esses 75 sujeitos constituem uma amostra de um universo de 128
professores, constituida na verdade, exclusivamente pelo critério da devolutiva
do questionario que fora entregue as 127 professoras e ao professor, em
instituicbes espalhadas por todas as regionais da cidade. Considerando que
1.781 criangas foram matriculadas em instituicdes da cidade em 2009, a
relacdo professor/aluno é de uma professora para cada grupo de treze
criancas. Como em cada turma trabalham duas professoras, dividindo as
mesmas atribuicbes relativas ao cuidado e educacdo das criancas, essa
relacdo passa a ser de duas professoras para cada grupo de vinte e seis
criangas.

Os indicadores que dizem da idade dos sujeitos-professores chamam
atencdo para o maior niumero deles situado na faixa-etaria entre 46 e 50 anos
de idade e o significativo indice de 7% que tem acima de 55 anos, conforme

figura a sequir:

4%

W Até 25 anos
W 26a 30anos
m3la35anos
W 36a40anos
m4lad5anos
m46a50anos

51a55anos

Mais de 55 anos

Figura 02: Professoras de educacéo Infantil da cidade de llhéus segundo a
idade.
Fonte: Dados do questionario, 2010.
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A descricdo do perfil do professorado em exercicio na educagéo infantil
em Ilhéus revela um grupo maduro no que se refere a idade e posicdo que
ocupa na familia. Durante minha estadia nas escolas, as préoprias professoras
situadas nesta faixa-etaria destacavam o que seria, segundo elas, um grande
ndmero de professoras com mais de 40 anos de idade em exercicio do
magistério na educacgédo infantil do municipio e falavam sobre o que seria a

idade ideal para o trabalho com criancas.

Chego em uma escola da Zona Sul da cidade as 14:30. A vice-
diretora retine o grupo de professoras para que eu possa falar
da pesquisa. Quando me apresenta, a vice-diretora se dirige as
colegas dizendo: “Vocés estido ficando importantes. Vao ficar
famosas”. Inicio minha exposicdo falando dos objetivos da
pesquisa e das etapas da coletas de dados. Uma das
professoras interpela no fim da minha fala para sugerir um
titulo para minha dissertacdo: “O desencanto das professoras”.
E continua a considerar que aquela escola esté precisando de
gente mais jovem. Outra professora completa dizendo que com
ela, sdo sete professoras s6 ali que j4 estdo aposentando e
que “para trabalhar com criangas precisa de energia” (Diério
de campo, 25 de maio de 2010).

Apesar de nao haver estudos especificos sobre o que seria essa “idade
ideal” para se trabalhar com criangas pequenas (se é que podemos falar em
idade ideal), as atividades requeridas das professoras, sobretudo com relacao
aos cuidados dispensados a crianca, a disposicdo para brincadeiras, jogos,
expressao corporal e danca, além de acdes como sentar ao chdo e agachar,
parecem representar obstaculos a serem enfrentados pelas professoras
situadas na faixa-etaria entre 45 e 55 anos.

Esses obstaculos aparecem nas respostas de 49% das professoras,
guando relacionam os motivos pelos quais expressam o desejo de mudarem de
profissdo. N&o é por acaso que das 37 que disseram desejar sair da docéncia,
30 tém mais de 20 anos de magistério e acima de 45 anos de idade. Entre os
principais motivos destacados pelas professoras esta uma melhoria salarial
(40%), menos desgaste emocional (29%), outros motivos relacionados a saude
(20%) e menor carga horaria de trabalho (11%).

O que ficou constatado € que apesar do grande nimero de professoras

com mais de 20 anos no magistério publico, que somam 33% dos sujeitos que
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responderam o0s questionarios, 40% sO possuem entre dois e quatro anos na

educacao infantil, conforme tabela abaixo:

Tabela 03: Tempo de exercicio do magistério na Educacéo Infantil.

Tempo de servico Numero de professores

Menos de 1 ano 10
De 2 a 4 anos 30
De 5 a 10 anos 22
De 11 a 15 anos 4
De 16 a 20 anos 5
Mais de 20 anos 3
Nao respondeu 1
Total geral 75

Fonte: Dados do questionario, 2010.

Esses numeros indicam que muitas professoras foram para a educacgéo
infantil apés 15 anos de magistério, 0 que me leva a indagar sobre 0os motivos
gue teriam levado esse numero significativo de professoras apdos os 40 anos de
idade para instituicbes de atendimento a crianca menor de cinco anos. Essa
indagacéo parte da evidéncia de que, nos ultimos anos, ndo foi pratica comum
a troca de professores entre segmentos na cidade. O que houve, em funcao da
municipalizacdo do ensino, e especificamente da educacado infantil, foi um
aumento da oferta de matriculas para criancas pequenas, e em decorréncia
disso, do numero de professores atuando junto a populacdo infantil. Mas,
analisando o quadro de nomeacéo dos professores para educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, aprovados no ultimo concurso publico,
verifiquei que mais de metade das 80 nomeadas foi para os anos iniciais do
ensino fundamental.

Isso significa que, se maioria dos recém-nomeados foi para o ensino
fundamental, mesmo com a ampliacdo da oferta de educacéo infantil, muitas
professoras deixaram o ensino fundamental nos ultimos anos para trabalharem
nas instituicdes de educacéao infantil municipais.

A vice-diretora de uma dessas instituicdes, ao apresentar dados do
corpo docente, comenta que o quadro da educacao infantil precisa ser
renovado e que as oito professoras de la ja estdo quase se aposentando. Para

ela, a maioria dessas professoras, embora esteja preste a aposentar, tem
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pouco tempo na educacgédo infantil e atribui isso ao fato de muitas terem sido

mandadas para l& por ndo terem nivel superior. E continua:

Acredito que para elas continuarem no ensino fundamental
sem habilitacdo seria mais complicado. Entdo as professoras
mais velhas foram mandadas para c4. Mais agora melhorou
muito. Muitas conseguiram fazer esses cursos a distancia e
também Pedagogia no PROACAO. Ah! Mas elas ndo vieram
forcadas ndo. Na verdade, todo mundo quer vir pra educacao
infantil porque acha que é mais facil, ndo é€? (Informagéo
verbal. Diario de Campo, abril de 2010).

O PROACAO® a que a vice-diretora se refere é um Programa de
formacdo em servico que foi oferecido entre os anos de 2003 e 2009 para
professores em exercicio do magistério na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com tempo de servi¢o igual ou superior a 20 anos de
magistério. O Programa, uma parceria da Universidade Estadual de Santa Cruz
com 14 municipios do Sul da Bahia, concedeu titulo de licenciatura em
Pedagogia a cerca de 400 professores, sendo 80 professoras de Ilhéus. Pelo
gue se pode ver na figura que segue, o Programa contribuiu para que o atual
indice de mais de 50% das professoras da Educacédo Infantil conquistasse o

diploma de nivel superior:

B Ensino Médio completo
- Magistério

1%

M Ensino Médio Completo
- Nivel Técnico

6% Ensino Superior
Completo - Pedagogia
ou Normal Superior

B Ensino Superior
Completo - Bacharelado

Figura 03: Aspectos académico-escolares/formacéo das professoras.

Fonte: Dados do Questionario, 2010.

% O Programa foi aprovado pelo Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extens&o da UESC
— CONSEPE — em 22/07/1999 e admitiu os primeiros alunos em 2003. O curso tinha a duracéo
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Em 20073, apenas 15 do total de 162 professoras da rede, incluindo as
que trabalhavam com o 1° ano do Ensino Fundamental que a época entravam
na estatistica da educacdo infantii do municipio, eram habilitadas em
Pedagogia. Ao buscar dados anteriores ao ano de 2007 no Anuario Estatistico
da Bahia®, a fim de fazer um comparativo da evolucédo dos niveis de formacao
do professorado, constatei que ndo h& referéncia até 2007 as professoras de
educacéao infantil por nivel de formacdo, embora haja para os professores que
atuam nos demais segmentos.

Desde 2008, a Prefeitura Municipal tem requerido o grau de licenciatura
em Pedagogia dos candidatos a vaga de professor para a educacao infantil em
concursos e selecdes, admitindo-se formacdo em Normal Superior. No ambito
das reformas na educacdo municipal, llhéus aprovou em maio de 2008 a Lei
3.346, que dispde sobre o Plano de Carreira e o Estatuto do Magistério. A Lei
Municipal deixa claro que a Unica nomenclatura a ser utilizada para se referir
ao “servidor integrante do magistério publico municipal, contratado para
desempenhar a funcdo de docéncia na Educacdo Infanti e Ensino
Fundamental”’, que tenha ou nao habilitacdo especifica, é professor (2008:03).
Em virtude dessa normatizag&o, optei por utilizar o termo professora para me
referir as profissionais que trabalham com a primeira infancia na cidade.

De acordo com a LDB, todas as profissionais de educacédo infantil que
trabalham diretamente com criancas em creches e/ou pré-escolas, sejam elas
denominadas auxiliares, pajens, educadoras, monitoras, devem ter formacéo
especifica na area e serem consideradas professoras (CERISARA, 2002: 329).
Por outro lado, a Lei flexibiliza o proclamado e admite a formacdo em nivel
médio, na modalidade Normal.

Como se pode ver, 0s proprios mecanismos legais a que cabem
regulamentar a formacao docente ainda ndo sdo consensuais sobre o grau de
especializacdo requerido de quem ira trabalhar com criancas menores de cinco

anos. Para Malta (2007), a prépria area nao chegou a um consenso sobre esse

de trés anos e carga horéria total de 3.200 horas. A dltima turma do PROACAO concluiu o
curso em 2009.

% Dados do Observatério de Politicas Publicas da Universidade Estadual de Santa Cruz,
disponivel em http://www.uesc.br/dcie/observatorio.

% Trata-se de publicacao anual que oferece um conjunto de dados estatisticos dos municipios
baianos. Abrange aspectos geogréaficos, demogréaficos, sociais e econdmicos e é
disponibilizado no sitio da Secretaria Estadual de Educagéo (http://www.sec.ba.gov.br).
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grau de especializacéo, principalmente para as professoras de criangas de 0 a
3 anos. Em sua opinido, essa imprecisdo decorre em parte, da dificuldade de
se combinar uma sdlida formacao geral com a especializacédo por faixa etaria e
por modalidade de atendimento.

No que diz respeito a formacdo continuada, é possivel inferir que esta
tem se dado através de cursos de atualizagdo realizados pela SEDUC em
parceria com outras Instituicdes e dos cursos de Especializacdo em Gestdo da
Educacdo e Educacdo Infantil ofertados pela UESC. Cinquenta professoras
disseram estar fazendo algum desses cursos supracitados. Alguns cursos de
atualizacao referidos por elas foram: “Praticas em oficinas pedagogicas na
Educacéo Infantil” e as “Linguagens da arte: musica, teatro e danga”, além de
outros oferecidos como parte da Assisténcia Técnica do MEC no ambito das
acées do PAR Municipal®®, como o Pré-Letramento, Gestar e Formacédo pela
Escola.

N&o se pode ignorar que das vinte e seis professoras que estédo fazendo
algum curso de especializa¢éo, quatro o fazem em educacéo infantil. A maioria
cursa no campo da gestdo e Psicopedagogia, em Instituicbes privadas, na
modalidade semipresencial. Também é consideravel o indice de 25% das
professoras que sé possuem o ensino meédio. Deste indice, que corresponde a
um total de aproximadamente 19 professoras, trés estdo cursando Pedagogia e
outras trés estdo fazendo graduacdo em outras éareas, como Direito e
Educacéo Fisica.

J& as treze professoras que ndo possuem formacdo em nivel superior e
que ndo estdo cursando, os motivos apresentados sdo relativos ao tempo
restante para a aposentadoria. Veja o relato da professora Margarida com 23

anos no magistério e 50 anos de idade:

Nossa! ja estou cansada. Sdo vinte e trés anos
minha querida, acordando todo dia e trabalhando
o dia todo. E brincadeira? Esse negdcio de fazer
Faculdade é para os jovens que tem cabeca e
disposicdo. Acho que numa altura dessas, sO
tenho a perder, principalmente a minha saude. Sei
gue seria bom para a minha aposentadoria,

% Plano de AcOes Articuladas dos Municipios, ou seja, um planejamento multidimensional da
politica de educacgéo feito pelos municipios, estados e o Distrito Federal para um periodo de
quatro anos — 2008 a 2011, a fim de melhorar os indicadores educacionais.
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porque eu passaria a ser Padrdgo B e isso
aumenta o salario da gente. Mas numa altura
dessas, a Faculdade é para os meus netos (risos).

O padréo B citado pela professora diz da titulagdo do ocupante de cada
emprego da carreira de magistério e € preenchido por profissionais com
formacdo em nivel superior, em curso de licenciatura plena ou graduacéo
correspondente as areas especificas do curso. A diferenca salarial entre o
padrdo A e B € de 19,15% e corresponde ao salério base inicial equivalente a
R$ 467,10 por vinte horas de trabalho, de acordo com o Plano de Cargos,
Carreira e Salario do Magistério. Alias, este € o salario que consta nos editais
de concursos e selecdes para professores de educacéao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, acrescido de algumas vantagens relativas ao
aperfeicoamento profissional, tiquete de alimentacéo (apenas para professores
com carga horaria semanal de 40 horas) e vale transporte.

A figura seguinte mostra como 0s percentuais estao intrinsecamente
ligados ao tempo de servico e a carga horaria de trabalho. O grupo com renda
entre 1 e 2 salarios minimos, por exemplo, representa 1% dos professores

aprovados no ultimo concurso, para uma jornada de 20 horas semanais.

3%

B Até 1 saldrio

B De 1 até 2 saldrios
De 2 até 3 saldrios

B De 3 até 5 saldrios

= N3o respondeu

Figura 04: Renda como profissional da educacéao infantil.

Fonte: Dados do questionério, 2010.

Retomando os motivos apontados por muitos sujeitos-professores para
mudarem de profisséo, sobretudo com relagdo a melhoria salarial, concluo que

estes sujeitos representam 48% que respondem, com a renda principal de
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professor da educagédo infantil, pelo orcamento da familia. Como a referéncia
salarial muda de acordo com o tempo de servigo, esse percentual aproxima do
namero de professoras com mais de 20 anos de magistério, que em
decorréncia disso, compdem 0 grupo com maior renda mensal entre trés e
cinco salérios minimos.

Da andlise dos numeros referentes a renda dos professores e das
gueixas apresentadas por eles com relacdo ao salario, chego a conclusao que
a guestdo salarial ocupa uma posicao central entre os motivos pelos quais 0s
professores se mostram desencantados com a profissdo. A média salarial do
professor da educacdo bésica em Ilhéus encontra-se muito abaixo da média
brasileira®’, apresentada num estudo sobre os professores brasileiros
organizado por Bernadete Gatti (2009). Nesse estudo, ficou evidente que no
Brasil os salarios crescem a medida que os professores que atuam na
educacéo infantil, no ensino fundamental e no ensino médio sédo considerados
para fins comparativos. Trabalhando com dados da Pesquisa por Amostra de

Domicilios de 2006, Gatti concluiu que:

Os professores atuantes na educacéo infantil, que sdo 13% do
conjunto de docentes, sdo 0s que recebiam menores salarios
(média de R$ 661,00). Os do ensino médio (16% do conjunto
de professores) percebiam, em média, os maiores salarios (R$
1.390,00). O grande grupo de professores do ensino
fundamental (71% dos docentes) situa-se com um salario
médio de R$ 873,00 (2009:236).

Ainda de acordo com Gatti, os salarios recebidos pelos professores nao
sdo compensadores, especialmente em relacdo as tarefas que lhes sé&o
atribuidas. A pesquisadora compara o salario médio docente com os salarios
médios de outras profissbes, que também exigem para seu exercicio, nivel

superior de formacdo, e chega a conclusdo de que os professores tém

% Os dados sdo o resultado de trés estudos realizados com a finalidade de tracar um
panorama salarial dos professores da Educacgdo Bésica no Brasil e foram apresentados entre
setembro e outubro de 2009. Os estudos sdo da Fundacdo Carlos Chagas e foram realizados
pelas pesquisadoras Bernadete Gatti e Elba Siqueira e encomendado pela UNESCO; Da
CNTE - levantamento realizado pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacao
com o objetivo de verificar os vencimentos dos professores em inicio de carreira; e do MEC —
comparacao dos vencimentos dos professores da rede publica entre os anos de 2003 e 2008.
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rendimento médio muito menor. Conclui também que os salarios pouco
atraentes e planos de carreira estruturados de modo a ndo oferecer horizontes
claros, promissores e recompensadores no exercicio da docéncia, tém
interferido nas escolhas profissionais dos jovens e na representacdo e
valorizacéo social da profissdo docente (2006: 36).

Considerando que a situacdo na Regido Nordeste do Brasil € muito pior
e que a média salarial do professorado esta aquém da média de outras regifes
brasileiras, questiono o que levou os sujeitos-professores para 0 magistério e
especificamente, para a educacao infantil.

Curiosamente, 59% dos professores disseram ter escolhido o magistério
por vocacao, contrastando com 16% que enfatizaram a facilidade de emprego.
Alids, a ideia da vocacao aparece com frequéncia nos documentos oficiais do
municipio analisados e nos discursos dos professores. Para citar um exemplo,
o principio basico estabelecido para a carreira do Magistério Publico Municipal
no Plano de Carreira é “a profissionalizacdo, que pressupde vocagao e
dedicacdo ao magistério” (2008:04).

Do retrato da Educacao Infantil que busquei compor até aqui, é possivel

fazer algumas apreciacoes:

1) O estagio de desenvolvimento da Educacédo Infantil em Ilhéus parece
situar-se no sentido de garantir que o principio legal do direito ao atendimento
nas instituicdes publicas seja assegurado a todas as criancas e familias de
baixa renda;

2) Esforcos de diversas naturezas e segmentos tém sido dedicados no
sentido de uma melhoria da qualidade da Educacao Infantil publica. Os
primeiros passos estdo sendo dados em direcdo a definicAo de padrdes
minimos para o atendimento nas Institui¢ées;

3) A infra-estrutura dos prédios das Instituicbes e as condi¢cdes materiais
tém sido desafios para a consolidacdo de um atendimento referenciado no
cuidado/educacdo das criancas e um obstaculo para o trabalho das
professoras;

4) O atendimento as criancas de 0 a 2 anos na rede publica da cidade é

algo a ser construido. Por enquanto, ndo ha metas estabelecidas para esta
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fase da educacéao infantil, que continua sendo exclusividade do campo privado
e da assisténcia social,

5) Algumas imagens parecem indicar a predominancia de uma visdo que
toma a educacdo infantil, especificamente, os dois ultimos anos, como
preparacao para o ensino fundamental; O uso do termo escola para se referir
as Instituicbes de Educacdo Infantil reflete essa ambivaléncia, que na
realidade, se repete pelo pais afora, conforme anuncia Lenira Hadad (2010).

6) E recente o movimento pela profissionalizacdo da carreira docente na
cidade. S6 nos ultimos dois anos, teve inicio a melhoria dos niveis de formacgéo
do professorado e a normatizacdo da carreira do magistério. Hoje 51% das
professoras tém vinculo funcional efetivo;

7) As professoras que tém buscado investir por conta propria na formacéo
inicial e/ou continuada estdo migrando para areas distintas de sua atuacdo
profissional,

8) As mulheres sdo maioria no exercicio da docéncia na Educacao Infantil
em llhéus, seguindo o caminho de tantas outras cidades brasileiras, e

enfrentam uma dupla jornada de trabalho, conforme apontam 80% delas.

Desse modo, conhecer as trajetérias profissionais de professoras que
trabalham com criancas pequenas na cidade de Ilhéus, implica situa-las como
sujeitos no contexto e nas condi¢des socio-histéricas em que essas trajetérias

foram construidas, compreendendo-as também como agentes nesse processo.
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Capitulo 3
NARRATIVAS DE SI: MEMORIAS, EXPERIENCIAS E TRAJETORIAS
DOCENTES

Como se tornaram professoras/professor da educacéo infantil? Como
véem e pensam suas praticas? Como se sentem hoje na profissdo? Com estas
questdes me aproximei de Margarida, Adnair, Judite, Mara Mirna, Herminia e
Adairton. No encontro com esses sujeitos e suas narrativas, fui construindo as
bases de uma analise mais proxima o quanto possivel da reconstrucédo de suas
perspectivas sobre as questdes tratadas.

Neste capitulo, as narrativas docentes se entrelacam as memodrias e
experiéncias dos sujeitos entrevistados e, através delas, acontecimentos,
pessoas/personagens e lugares® sdo evocados na composicdo de suas
histérias de vida profissional.

As narrativas das professoras e do professor de educacao infantil
parecem aqui nos conduzir a outros tempos e lugares. Para os tempos em que
a trajetéria de cada sujeito comeca e para os lugares em que ela se desenrola.
E como se houvesse um mover-se constante ligando passado e presente, o
aqui, o la e o acolg; objetos, atitudes e fatos escolhidos por quem conta; é
como se a narrativa tivesse for¢ca na composicao e fortalecimento do presente
do grupo, que constréi seus tempos e se organiza para se fazer perene
socialmente, como advertiu Walter Benjamim (1994).

Dessa forma, direcionei a analise para as trajetérias de vida profissional,
Ou seja, para os elementos centrais que sdo relevantes para a compreensao da
posicéo e dos papéis ocupados por esses sujeitos (SCHUTZE, 1983), seguindo
a sugestédo de Vivian Weller (2009).

A opcao inspirada na perspectiva reconstrutiva do socidlogo alemao Fritz
Schitze, parte do pressuposto de que h&d uma ‘profunda relagdo entre o
desenvolvimento da identidade de um individuo e suas versfes narrativas de
experiéncias histéricas de vida” (2007, apud Germano, 2010). Na concepc¢éao

de Schitze, a reconstrucdo da perspectiva do individuo sobre a realidade

% 330 elementos constitutivos da meméria individual ou coletiva, segundo Pollak (1989).
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social em que vive e que também é construida e modificada por ele, é
importante para a compreenséo de fendmenos sociais.

A partir dessas orientacdes relativas a analise de entrevistas narrativas,
delimitei dois eixos de analise: o primeiro abrange os aspectos estruturais do
conteldo das narrativas, como 0s acontecimentos entrelacados, os temas,
pessoas e lugares que aparecem, 0s pontos enfaticos e outros aspectos
ligados a construcdo da linearidade da narracdo. Nesse eixo, que sera
analisado no topico seguinte, os caminhos percorridos para tornarem-se
professoras/professor constituem o corpus da experiéncia narrada.

O segundo eixo de analise foi delineado a partir das trajetorias de vida
profissional dos sujeitos sob a forma de temas que caracterizam 0S processos
e estruturas analisadas no primeiro, e sera analisado no capitulo 4. Nele,
ganham destaque as relacdes dos sujeitos/professores com suas praticas, as
criangas, 0s espacos e o cotidiano nas instituicdes de educagéao infantil. Esses
temas serdo utilizados como elemento desencadeador de uma confrontacéo
entre as narrativas para evidenciar pontos em que elas se encontram e se
distanciam.

De outra parte devo salientar que neste capitulo sobre o qual disserto
agora serdo destacados trechos das narrativas dos entrevistados para neles ou
a partir deles, conhecer ainda que em partes, as trajetérias profissionais de
cada um e quais as experiéncias compdem as memorias evocadas.

Penso que, conhecer o desenrolar dessa trajetéria nos permite
compreender melhor os contextos e 0s processos de construcéo de referéncias
profissionais em que cada professora/professor esteve envolvido. Cumpre
destacar que esta € uma opc¢ao possivel e ndo a Unica ou a mais indicada para
estudos desta natureza.

Sem nenhuma pretensao de fragmentar o que em si € uno, e consciente
de que as questdes selecionadas para efeito de estudo ndo se apresentam
seccionadas nas formas como se manifestam na vida social desses sujeitos,
enfatizo que tal divisdo em eixos de analise tem o objetivo de deslindar as
questOes apenas para facilitar a compreensao, e ndo de esgota-las e encerra-

las num capitulo apenas.
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3.1 Margarida: “a gente vive entre a dor e a alegria”

Meu encontro com Margarida®® é na escola em que ela trabalha ha doze
anos; uma escola marcada pela histéria e pelo referencial de ser a primeira
escola de educacéo infantil publica da cidade. E com orgulho, alids, que a
professora fala do fato de trabalhar numa instituicdo que ja atendeu quase
cinco geracgdes ilheenses.

Com 50 anos de idade, Margarida se declara parda e praticante de
religido afro-brasileira. A entrevistada conta que s6 comecou a frequentar a
escola aos dez anos de idade, depois de sair da rogca onde morava com 0s pais
e trabalhava nas fazendas de cacau. A vinda para Ilhéus fora motivada pela
crise do cacau e promovida pelo esforco da mae que sonhava com os filhos
estudando.

A professora se refere em muitos momentos da entrevista ao privilégio
que teve de estudar num colégio que formou “grande parte da elite ilheense”,
sobretudo pelo fato de ser “pobre e preta”. Ao lembrar, emocionada, de sua
experiéncia como estudante bolsista num colégio de freiras da cidade®, ela
destaca aspectos da formacao rigorosa nos principios da religido catdlica que

recebera:

Fiz o curso Normal la no convento. Era engracado porque a
gente tinha aula de Educagdo Moral, Mdasica, Culinaria,
Caligrafia, essas coisas... E as nossas mestras diziam que isso
tudo era importante para ser uma boa professora. Diziam
também que nossa missao de educar era uma das mais
valiosas.

%9 Margarida é o nome ficticio escolhido pela entrevistada numa referéncia a sua flor preferida.
“° Trata-se do Instituto Nossa Senhora da Piedade, uma instituicdo educacional sem fins
lucrativos pertencente & Unido Romana da Ordem de Santa Ursula. A Piedade, como é
conhecida, foi fundada em 1916 por Madre Thais do Sagrado Coragdo Paillart, provincial
francesa da Ordem das Ursulinas no Brasil. A religiosa teria atendido ao pedido do 1° Bispo de
Ilhéus Dom Manuel de Paiva para fundar na cidade um colégio para meninas numa época em
que as mulheres ilheenses ndo frequentavam a escola formal. No ano de 1917 o colégio
comeca as atividades com 16 alunas e em 1922 foi equiparado a Escola Normal do Estado,
conforme consta no site da Instituicdo. (www.piedade.org.br). O Instituto de arquitetura
neogética comporta colégio, museu e igreja e representa um marco na educacdo do Sul da
Bahia. O colégio que foi destaque no interior do Estado na formacgéo de professoras, € pioneiro
em muitos aspectos da renovacao pedagogica e na democratizagdo do acesso a educacao na
cidade de llhéus, como se pode ver nas narrativas das professoras Margarida e Mara Mirna.
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O casamento e os dois filhos teriam impedido a continuagéo da carreira
que mal comecara com o exercicio voluntario da docéncia em uma escolinha

do bairro onde morava. O recomeco, Margarida relata:

Mas foi assim. Tinha um Senhor que era conhecido do meu
marido que falou pra eu ir na Prefeitura e procurar um vereador
que tinha la. Ai eu fui conversar com ele. Ele me perguntou:

- A senhora ja trabalhou em escola? Ai eu disse que tinha sido
s6 um periodo e expliquei tudo. Mas quando eu mostrei meu
diploma de normalista da Piedade, ah minha filha! ele falou
logo: A senhora estudou na Piedade? entdo deve ser boa
professora. E me deu uma folha, uma caneta e pediu para eu
escrever alguma coisa. Ai escrevi qualquer coisa la e ele olhou
e depois falou: Sua letra € muito boa. Vai conversar com a
diretora la da escola (x) porque la ta precisando de
alfabetizadora.

O magistério como privilégio de poucas mulheres de sua época é ponto
nevralgico da narrativa da professora. Os detalhes arquitetdnicos da escola em
que fizera o curso normal, o curriculo, as rotinas divididas por grupos de
normalistas, o uniforme, as freiras como mestras. As reminiscéncias desse
tempo se cruzam varios momentos com as afirmacdes saudosas: “Ah! Nédo era
como hoje ngo.” Ela fala de um tempo em que “ser professora em llhéus era
para poucas mulheres da classe média que aprendiam a profissdo com as
freiras no convento”.

O tempo do qual fala Margarida, aparentemente um tempo
despretensioso de analises histéricas, parece ter se configurado como um
tempo em que a escola primaria era reconhecida como um centro de saber e
de status profissional na realidade sul baiana. O que isso representa diante das
andlises produzidas sobre o restante do pais?

Voltarei um pouco mais na histéria para demonstrar que pesquisas
realizadas com professoras que trabalhavam no magistério entre os anos 1960
e 1970 ja nao se referem aos anos dourados da professora priméaria. Nos anos
1960, o projeto "Formacéo profissional e condi¢cdo social do professor primario
brasileiro" coordenado por Darcy Ribeiro no INEP e elaborado por Luiz Pereira,
resultou num trabalho de andlise sociol6gica do magistério publico no Estado
de S&o Paulo. Depois de defendé-lo como tese sob o titulo O magistério
primario numa sociedade de classes na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras da USP o trabalho foi publicado em 1963. O livro O professor primario
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metropolitano trouxe uma abordagem da profissdo docente sob o enfoque da
categoria ocupacional que mais possibilitava naquele momento a participacéo
de mulheres de classes médias no mercado de trabalho, sobretudo num centro
urbano em intenso processo de urbanizacao e industrializacao.

O que se pode apreender da leitura da obra de Luiz Pereira é que ja nos
anos 1960, ou seja, mais de 20 anos antes do “tempo” de que fala a professora
Margarida, os valores e as atitudes presentes na formacdo da professora
normalista e na carreira no magistério analisados pelo autor, apontavam para a
desmistificacdo da imagem dos professores como "missionarios do ensino".
Pereira apresenta os professores primarios paulistas como profissionais mal
remunerados e desprestigiados, que enfrentavam os desafios colocados pelo
processo de integracdo a uma sociedade urbano-industrial e constata que o
desenvolvimento da sociedade de classes coincide com a degradacao da
ocupacdo dos professores primarios nos planos econdmico e social.

Para ele, a integracdo do magistério primario na sociedade de classes
estava, naquele momento, sofrendo influéncias desse processo e isso se
refletia nas representacbes que circulavam sobre os professores e nas

avaliacOes que eles faziam de si proprios (PEREIRA, 1963: 192). E conclui:

Constata-se, no magistério primario estudado, a coexisténcia
de componentes dos dois tipos de configuracdo societaria e
isso em varios planos. De um lado a tendéncia a proletarizagéo
— em seus aspectos econdmicos e sociais —, colocando a
ocupacao, segundo tudo leva a crer, nos estratos mais baixos
da classe média assalariada, que se amplia com o contingente
formado pelo professorado primario; e essa degradacéo
ocupacional estimula, por sua vez, as tendéncias de
profissionalizacdo do magistério primario, solapadoras dos
moldes artesanais e paternalistas associados a essa atividade,
conservados de fase social anterior. Por outro lado, porém, os
professores primarios, em luta contra essa degradacao,
apegam-se ao passado — como transparece em noc¢les que
preservam, como "missdo dos professores” (Pereira,
1963:193).

Ja em 1965, o INEP publica o livro Professoras do amanha: um estudo
sobre escolhas vocacionais escrito por Aparecida Joly Gouveia. O livro traz
constatacbes de um estudo sobre decisbes vocacionais da mulher,
considerando o problema da escolha vocacional como um aspecto das

mudancas que ocorriam no papel da mulher & medida que a sociedade se
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urbanizava e industrializava. Com base nas respostas de 1.448 mocgas que
frequentavam escolas normais de S&o Paulo e Minas Gerais em 1960, o
estudo procurou demonstrar como os valores e padrdes de comportamento
afetavam as escolhas ocupacionais das mulheres. A hipotese defendida por
Gouveia € que as escolhas tinham a ver com aquilo que a sociedade esperava
das mulheres e com as experiéncias socializadoras na infancia e na
adolescéncia, como a ocupacao paterna, grau de instrucdo dos pais e
participacdo da mae no mercado de trabalho (2010:114-115).

Em linhas gerais, esse estudo situado na convergéncia de duas
correntes diversas de investigacdo sociologica — estudos sobre escolha
vocacional e estudos de escolas, ao trabalhar com as variaveis
“independentes”: origem social e grau de tradicionalismo, chegou a conclusdo
de que havia uma relagéo clara entre o grau de tradicionalismo das informantes
e suas escolhas, influenciadas, entre outros fatores, pela sua posi¢éo na escala
de nivel socioeconémico. Além disso, o estudo demonstrou a existéncia de um
grande contingente de estudantes do curso normal do sexo feminino em
concentracdo nos dois estados mais desenvolvidos do pais, sendo que perto
de metade, principalmente as de estratos socioecondmicos mais altos, ndo
pretendia se dedicar ao magistério.

O que estou intentando explorar € que desde 1960 as producdes sobre o
magistério ja vinham demonstrando o declinio do prestigio social e econémico
do professorado no sudeste do pais, e ja ndo identificavam essa época como
fase em que apenas uma elite poderia chegar a ser professora. De outro modo,
a narrativa da professora Margarida, que ingressou no magistério no ano de
1987, fala desse periodo do magistério como privilégio para mulheres de classe
média e da importancia que os colégios normais catélicos representava na
formacao de normalistas.

Talvez possa considerar o argumento de que dadas as diferencas nos
processos de urbanizacdo, industrializacdo, desenvolvimento econémico e
democratizacdo do acesso a escola entre as regides brasileiras, e entre
cidades grandes e pequenas, os estudos produzidos sobre o magistério no sul
e sudeste do pais ndo podem ser tomados como conhecimentos sobre o

magistério no Brasil.
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Retomando a narrativa de Margarida eis que a docéncia como uma
missdo valiosa, de alguma maneira parece estar ligada a formacéo religiosa

que recebera. Essa ligacdo pode ser percebida no fragmento abaixo:

Na época tinha outro colégio em Ilhéus que formava para o
magistério. Era colégio publico. Mas pode perguntar para
outras colegas daquele tempo: todo mundo sabia a diferenca
entre a professora que estudava no convento e a que estudava
no colégio publico. Olha que era colégio bom também porque a
escola publica era boa. Mas acho que faltava mesmo era
desenvolver aquela consciéncia da missdo que a gente tinha
pela frente; a consciéncia de que a gente era espelho para eles
e que a gente tinha que ensinar boas maneiras, disciplina e
obediéncia. Isso tudo a gente aprendeu no Convento e
passava para nossos alunos depois.

Margarida conta ainda que iniciou a carreira com criancas de 7 anos de
idade num tempo em que era novidade se falar em criancas pequenas na
escola publica e que a obrigatoriedade comecava a partir dai. La, ela
permaneceu por seis anos, e depois pediu para trabalhar com meninos da 42
série do ensino fundamental motivada pelo cansaco com a tarefa de
alfabetizar.

Foram dez anos no ensino fundamental até o ingresso na educacgéo
infantil. Hoje, com 23 anos no magistério, Margarida trabalha quarenta horas
com turmas de criancas com quatro anos de idade. A experiéncia com alunos
da 42 série teria sido interessante até que, segundo a professora, as exigéncias
de formacdo aumentaram e comecaram a se falar em mudanca para o sistema

de Ciclo; além disso, Margarida relata:

Os meninos comecaram a ficar desobedientes e a violéncia
aumentou muito entre os adolescentes. A turma comecgou a
chegar muito desigual: uns ja escreviam e liam um texto
grande; outros, ndo sabiam nem o nome. Era muito complicado
trabalhar desse jeito. E para completar, eles ndo respeitavam
mais a gente. Foi ai que eu decidi que ali ndo era mais o meu
lugar.

Para Margarida, a experiéncia como méae foi importante para o retorno
com sucesso para a educacao infantil depois de dez anos no ensino

fundamental. Alias, o discurso da experiéncia como mae para um bom trabalho
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na educacao infantil, sobretudo com relagcdo aos cuidados com as criancas,
aparece em muitos momentos de sua narrativa.

A escola em que trabalha atende criancas de 4 a 6 anos mesmo apos a
inclusdo destas ultimas no ensino fundamental. O prédio € uma antiga
biblioteca da cidade e ndo é adaptado as necessidades da faixa etaria das
criangas que atende. N&o possui biblioteca e parque, a Unica éarea livre é
pequena e ndo possui brinquedos. Os banheiros ndo sao adequados a faixa
etaria das criancas e ha uma unica pia para higiene das méaos. Os materiais
pedagdgicos também s&o poucos.

A professora ndo possui formagéo em nivel superior e atribui isso ao fato
de ter filhos estudando desde que entrou no magistério, o que sempre
acarretou em despesas com escola para estes e agora, com faculdade. Hoje,
Margarida diz que n&o pretende estudar mais e ndo considera que o fato de

nao ter formacao em nivel superior influencie suas praticas.

Para mim, trabalhar na educacédo infantil é isso: é trabalhar
todo dia alegre e isso vem da pessoa; a gente ndo aprende na
faculdade. Hoje, por exemplo, tem outra professora que
trabalha comigo. Ela estudou mais que eu. Entédo eu deixo ela
pensar o que é pra fazer e eu ajudo. Mas tudo que uma faz, a
outra faz. A gente junta a minha experiéncia com a juventude
dela e esta dando muito certo.

Todo o relato de Margarida € construido sob a constatacdo de que,
como professora de educagao infantil, ela vive “entre a dor e a alegria”. A
alegria, para ela, “est4 no dia a dia com as criancas.” Ja a dor se refere aos
problemas enfrentados na profissdo, como os baixos salarios e a falta de
valorizac@o dos pais e da sociedade. Em vérios trechos, as nuances na fala
acrescentam algo que explica e justifica sua constatacao.

As passagens explicativas sempre encontram as lembrancas dos
tempos em que ser professora era privilégio; por isso, considero esse o ponto
de encontro de toda a narrativa da professora, que demonstra em muitas de

suas falas, certa nostalgia da importancia que seu trabalho ‘ja teve” um dia:

(...) como os pais ensinavam as criangas a respeitarem as
professoras como uma segunda mae! Isso tudo acabou. Hoje
eles ndo dao valor para o nosso trabalho ndo. Engracado,
porque as coisas ficaram mais faceis, hoje eles tém a vaga
garantida na escola e talvez, por isso mesmo, ndo dao
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importancia. Quando eu comecei a coisa era muito diferente. A
gente tinha valor.

A professora encerra a entrevista dizendo que ndo gostaria de ver um
filho seu seguindo a mesma profissao. Uma vez mais, sua justificativa recai na
desvalorizacdo pela qual o magistério vem sofrendo, caracterizado pelos

baixos salarios e péssimas condi¢cfes de trabalho.

3.2 Adnair: “é um trabalho que exige paciéncia”

Adnair*! tem 46 anos de idade, se declara parda e de religido catdlica; é
casada e tem um filho adotivo. E na prépria escola em que trabalha ha sete
anos com criangas de quatro anos de idade, que a professora narra sua
trajetdria no magistério desde sua insercao em 1988:

Entao foi assim: eles tinham um prémio que se chamava “as
seis melhores alunas do magistério”. As trés melhores da
manhd e as trés melhores da noite. O prémio que
receberiamos depois de trés anos de formacgdo, depois de
serem avaliadas as nossas notas e nossos comportamentos
era um emprego no municipio. E assim eu entrei no municipio
porgue eu tirei em primeiro lugar. Pela sua colocagdo vocé
tinha uma escola melhor e mais perto. A minha primeira escola,
por exemplo, foi a Heitor Dias porque fui a primeira colocada. E
olha que eu era do turno noturno, porque eu ja trabalhava
durante o dia e s podia estudar a noite.

O relato da professora é revelador das formas de ingresso das
professoras no magistério publico ha cerca de 23 anos atras em Ilhéus. Mesmo
havendo concurso, os “apadrinhamentos politicos”, conforme apontou a
narrativa da professora Margarida na sec¢do anterior, ou ainda as formas de
‘premiacdo” utilizadas pela Secretaria de Educacdo a época, serviam como
caminho para se conseguir emprego nas escolas publicas do municipio.

Depois do curso Normal e de ingressar no magistério trabalhando no
ensino fundamental, Adnair cursou Filosofia por influéncia de uma professora

do magistério, que segundo ela, “era um exemplo, pois ensinava filosofia com a

A professora optou por utilizar o proprio nome.
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vida”. Em seguida, fez curso de pos-graduacdo em Psicopedagogia ja
trabalhando com meninos do ensino fundamental.

Os problemas respiratorios adquiridos pelo uso do giz e da poeira das
estradas da zona rural onde trabalhara durante algum tempo, teria levado a
professora ao afastamento da sala de aula e, consequentemente, ao trabalho
como assistente de direcao nesta escola em que trabalha ainda hoje.

S6 que ai eu me apaixonei pela linha de trabalho; por trabalhar
com criancas menores e tratei, nesse tempo sem trabalhar na
sala de aula, de aprender com minhas colegas. Estava sempre
observando elas, presente nos planejamentos e assim fui me
apaixonando por educacédo infantil até o dia em que eu disse:
N&o! Agora eu quero trabalhar com os pequenos, e fui. Antes,
procurei me preparar e fazer cursos nessa area.

Apesar das atividades demandadas pelas praticas de cuidado/educacéo
com crianga pequena, a entrevistada ndo considera que o fator idade das
professoras interfira nha qualidade do trabalho. A experiéncia, em sua opinido, é
0 que mais conta, sobretudo, segundo ela, “se considerar o salario e a
distancia que existe entre a pratica e o que se aprende na universidade.” Nesse
sentido, a observacéo do trabalho das estagiarias que estavam em sua sala de
aula no periodo da entrevista, serviu como parametro para ratificar a sua

concepcao de que a formacgéo so6 se da, de fato, com e na pratica.

Eu digo que a diferengca entre fazer uma faculdade de
Pedagogia e comecar l& no magistério, como eu, € muito
grande. Porque essas meninas estdo saindo da faculdade
cheia de teorias e quando chega na pratica elas mesmas
falam: estamos vendo que a coisa aqui € bem diferente; como
vocé tem paciéncia!

Mas paciéncia eu ndo aprendi na universidade. E uma coisa
gue a gente s6 aprende quando compreende a crianga, O
tempo dela... E isso leva anos. A universidade enche vocé de
apostilas, de projetos... Vocé até escreve, mas vamos ver
como vai ser 14 no dia a dia com as criangas. Entdo penso que
desde o0 comego do curso essas alunas deveriam vir para as
escolas, principalmente para ver se é isso mesmo que elas
querem.

Adnair trabalha na mesma escola que Margarida e também fala da
situacdo dos espacos das instituicbes de educacédo infantii em llhéus,

sobretudo da qual trabalha, como o principal problema enfrentado no
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desenvolvimento do seu trabalho. Para ela, a “consequéncia maior da
inadequacao dos espacos € para as criancas porque elas precisam de espaco
para correr e brincar, e de espago seguro.” A seguranca a que Adnair se refere
tem a ver com 0 acesso ao primeiro piso da escola que é feito exclusivamente
por meio de uma escada, 0 que em sua opinido, € mais um fator que dificulta o
trabalho do professor que é o responsavel pelo bem estar da crianca.

Notas tomadas quando das observacdes realizadas durante o processo
de aplicacdo dos questionarios trazem descricdes da condicdo dos espacos

nesta instituigao:

E hora do lanche quando chego na sala do Infantil 4. Da porta,
observo o vai e vem das criancas ansiosas para saber o que
esta no cardapio do dia. A professora pacientemente explica
gue é biscoito com suco. Uns comemoram, enquanto outros
desistem da fila para comerem o salgadinho que trouxeram de
casa. A fila é para lavar as maos. Do lado de fora, vejo
meninos e meninas lavando as maos na mesma pia, que fica
no interior do banheiro, préxima a privada. Eles se esticam
para conseguir o feito que dura pouco mais de dois segundos.
Como ndo ha sabonete, nem toalha, lavar as maos é apenas
molha-las debaixo da torneira. Depois disso, todos saem felizes
para o lanche e com a blusa molhada na parte da frente. O
lanche que os espera na sala de aula parece recompensar a
fila, o esfor¢o para alcangcarem a pia e a roupa molhada (Diério
de campo, abril de 2010).

Toda a narrativa de Adnair diz da responsabilidade de cuidar/educar de
criancas em instituicbes publicas de educacdo infantii que ndo oferecem
condicBes adequadas de espaco e materiais para o desenvolvimento de um
trabalho que ela considera uma “missdo”. O fato de ser uma missao em sua
opinido alivia 0s baixos salédrios e torna menos doloroso o envolvimento

emocional com os problemas que as criancgas trazem de casa.

Com o tempo a gente aprende que ndo é culpada por essa
situacdo. A gente sofre muito até entender isso. Mas a gente
pode fazer alguma coisa nessas quatro horas que eles passam
com a gente. Isso nos d4 um certo alivio. Por isso é importante
saber qual é o0 nosso papel na educacédo das criangas, porque
se a gente nao tiver clareza, fica tdo envolvida que passa a ser
mée e deixa de ser profissional. Penso que enquanto as
pessoas acharem que a gente ta aqui s6 pra cuidar da crianca
enguanto as maes trabalham, a gente nunca vai ser valorizada.
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Embora considere o trabalho como uma missdo, o sonho da necesséria
profissionalizagdo vai e volta na narrativa da professora, que investe nesse
sonho possivel afirmando buscar a separacdo entre o papel da mée e da
professora.

Miguel Arroyo fala que a preocupagdo por encontrar-nos como
profissionais reflete a procura da identidade coletiva e pessoal numa profissao
em que o saber-fazer dos seus seguidores, nesse caso se refere
especificamente aos professores da educacdo basica, ainda ndo tem seu
estatuto profissional definido (2000: 29). Nos termos de Arroyo, “somos a
imagem que fazem de nosso papel social” (Ibidem, p. 29).

Na narrativa de Adnair, a superacdo de imagens da professora de
educacao infantii como aquela que cuida das criangas enquanto as maes
trabalham ou ainda como aquela que realiza as mesmas tarefas que a mae, é

um caminho para a valorizacao do trabalho que desenvolve.

3.3 Judite: “a gente se sente muito s6”

Judite* tem 43 anos, é casada e tem um casal de filhos. Se declara de
cor branca e de religido protestante — Adventista do sétimo dia. Filha de
agricultor e professora, da qual recebera incentivo para cursar o magistério,

Judite relata as primeiras experiéncias na profissao:

Eu ndo tinha escolha na verdade, porque na ideia de minha
mae eu tinha que procurar fazer um curso que me garantisse
um emprego. E na época o0 que era posto para nés mulheres
era 0 magistério, porque ao concluir a gente ja era inserida no
mercado de trabalho. Entdo, propriamente ndo foi uma escolha
minha, foi por influéncia da minha mae. Conclui o magistério e
logo no ano seguinte fui para a prova de fogo trabalhar numa
escola particular. Para mim foi uma experiéncia dolorosa
porque a gente nao conhece, porque a formacdo ndo garante
um preparo.

Depois de um ano na escola particular, a professora ingressou no

magistério publico, trabalhando com o ensino fundamental na zona rural. Nesse

20 nome é ficticio e foi escolhido pela professora. Segundo ela, Judite é o nome de alguém
com quem tem uma ligacao afetiva muito forte.
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periodo, ela chega a desistir da profissdo e se muda para outra cidade, mas
retorna e retoma o trabalho numa escola na sede do municipio. A turma grande
e com muitos problemas de aprendizagem, bem como a falta de assessoria
pedagogica teria levado a professora a um quadro de depressdo e ao
afastamento da sala de aula. E nesse periodo que por indicacdo de uma
amiga, Judite ingressa na Educagéo Infantil.

O que me levou a trabalhar na Educacgéao Infantil foi porque ja
estava desgastada no ensino fundamental. Ai conversando
com algumas colegas, elas me sugeriram: menina, porque
vocé ndo opta por trabalhar com criangas menores que da
menos trabalho? Foi ai que eu pedi remogdo. Eu amei a
educacdo infantil porque tem muitas vantagens. As criangas
sd0 mais sensiveis ao que vocé solicita e impde. Ao passo que
no ensino fundamental os meninos ndo respeitam o professor.

A escola em que Judite trabalha com criancas de quatro anos de idade
funciona em trés espacos alugados. As criangas sdo divididas nesses espacos
pelo critério da idade: as de trés anos em um, quatro e cinco em outro e as de
seis anos no terceiro. Elas ndo convivem umas com as outras, limitando-se aos
encontros promovidos pela direcdo por ocasidao de festas e eventos. Estes
espacos sdo casas e nado foram adaptados para o trabalho com criangas
pequenas. As salas de aulas sdo pequenas e pouco arejadas; 0s sanitarios sao
grandes e as pias fora do alcance das criancas. Os materiais também sao
trazidos pelas familias e a escola promove brechés e campanhas em datas
comemorativas para arrecadar fundos para a compra de equipamentos de que
a escola necessita. Judite relata que os aparelhos de som dos quais a escola
dispbe, por exemplo, foram comprados com dinheiro arrecadado nessas
campanhas.

Diante do quadro que a entrevistada considera de desvalorizacéo
profissional, a mesma diz que ja pensou varias vezes em desistir da profissao.
O deséanimo, conta ela, € por conta da soliddo que sente, “da falta de apoio da
equipe gestora e pedagoOgica para a realizagdo de algo diferente, da
desvalorizacéo financeira e da falta de compreenséo dos pais com relagcado ao
trabalho do professor”.

A solidao, alias, é evocada nos momentos em que a professora fala de

suas praticas com as criancas. As criangas carinhosas, o dia a dia alegre e
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dindmico na instituicAo contrastam nos seus relatos com 0S momentos
solitarios, de preocupacdo e angustia. Para Judite, a solidao foi matando os
desejos dentro dela. Mas de que solidao ela fala?

A palavra soliddo traduz em seu conceito o entendimento ndo de
isolamento, mas a busca de formas diferentes e superiores de comunicacao
(ABBAGNANO, 2003). Parece ser esse 0 sentido mais apropriado para
compreender a soliddo da professora que nado trabalha s6, mas que busca
apoio pedagogico para superar os desafios da pratica e momentos para
compartilhar experiéncias com os pares.

Ja séo vinte e trés anos no magistério e a ansiedade para aposentar é
notavel na narrativa de Judite que destaca os problemas enfrentados pelo
professor de educacdo infantii depois de alguns anos de exercicio do
magistério. Para ela, a educacédo infantii d4 menos trabalho, mas por outro
lado, trabalhar com criancas exige paciéncia, disposicéo e atencdo, o que em

sua narrativa, parece ir de encontro com o problema da idade das professoras:

Algumas colegas chegam a comentar: professor deveria ter um
prazo de sala de aula. Deveria trabalhar s6 quinze anos e
complementar o restante em servigos burocraticos. Porque
realmente ndo é uma tarefa facil lecionar, principalmente com
crianca pequena que a gente tem que correr, dancar, pular,
brincar. Com o tempo a gente vai perdendo essa disposi¢do. A
idade e o cansaco chegam. Entdo eu ja me sinto assim:
ansiosa para aposentar apesar de me sentir recompensada
com meu trabalho.

Nesse trecho, Judite coloca claramente que os professores com mais de
15 anos no magistério ndo teriam a disposi¢do, paciéncia e atencao que o
trabalho com crianca pequena demanda. A recompensa, nos termos utilizados
pela professora, vem do fato de estar contribuindo para o crescimento das
criangas, do carinho que recebe delas e do aprendizado que essa convivéncia
proporciona para ambos os lados. Tudo isso que Judite coloca como
recompensa se mistura com o sentimento de soliddo e ansiedade que ela
demonstra em toda a narrativa.

O magistério por falta de escolha, os problemas de saude e as
condi¢cbes de trabalho enfrentadas se entrelacam com passagens em gque a

professora procura demonstrar que valeu a pena; que ndo da pra recomecgar,
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entdo € melhor ver o lado positivo da experiéncia; que a inser¢cdo na educacao
infantil teria sido um alento no momento da chegada de um novo filho ou ainda,

uma forma de recomecar na carreira de maneira menos dolorosa.

3.4 Mara Mirna: “o prazer esta na relagdao com criangca”

43 anos, negra, casada e mae de um filho. Mara Mirna*® é a dnica
professora entrevistada que ndo possui vinculo efetivo na rede municipal de
ensino*®. Outra caracteristica que a distingue dos demais entrevistados é que
ela divide o exercicio da docéncia entre a educacao infantil na rede publica,
num regime de 20 horas semanais, e outras 20 horas no ensino fundamental
na rede privada.

A experiéncia no magistério num colégio de freiras da cidade €
considerada por Mara Mirna a base de sua formacéo e a propulsora de sua

carreira como professora, mesmo contra a vontade dos pais.

Meus pais ndo queriam que eu fizesse magistério; gueriam que
eu fizesse outra coisa. Mas desde crianca que eu queria fazer
magistério, queria ser professora. Nunca pensei em fazer outra
coisa.

Depois de uma tentativa de cursar Estudos Sociais e outra de cursar
Filosofia numa Faculdade da cidade, Mara Mirna comeca trabalhando na
mesma instituicAo em que cursara o magistério. Nesse periodo, fez de tudo na
escola: trabalhou na biblioteca, como assistente de coordenacdo e com oficinas
de matematica até tornar-se professora no ensino fundamental.

Desde 1998, Mara Mirna trabalha na educacgéo infantil municipal. De la
pra ca muitas idas e vindas ocorreram em funcao dos atrasos no pagamento e

do “descaso com os professores contratados”. A opcao por trabalhar com

3 Mara Mirna é o nome ficticio designado pela professora.

* Ser professora efetiva da rede municipal de ensino era um dos critérios estabelecidos para a
selecdo dos sujeitos da pesquisa. Entretanto chamou minha atencdo o fato de Mara Mirna
trabalhar j& h&4 pouco mais de dez anos em instituicbes publicas de educacgéo infantil como
professora contratada, mesmo antes de concluir o curso Normal Superior em cursos de
educacdo a distancia. Atualmente ela trabalha como professora selecionada. Nesse sentido,
considerei pertinente conhecer sua experiéncia na educacao infantil, trabalhando por meio de
um vinculo contratual apontado por outros professores no questionario como fator que tem
prejudicado a qualidade dessa etapa da educac¢do basica no municipio.
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educacdo infantil na rede municipal, de acordo com a entrevistada, esta
relacionada com o fato de ser um “periodo preparatério para a alfabetizagdo” e
por isso, os professores poderem fazer a diferenca.

Como a entrevistada trabalha na educacao infantil com criancas de 5
anos e no ensino fundamental, ela faz em diversos momentos de sua narrativa,
uma comparagdo do trabalho realizado nos dois segmentos. O movimento e a
expressao artistica sdo destacados como componentes basicos da rotina na
educacao infantil que ela ndo consegue fazer com 0s meninos maiores. Em
alguns momentos, Mara Mirna chega a considerar que o fato de haver menos
movimento nos anos iniciais do ensino fundamental € responsavel em parte,

pela indisciplina dos alunos.

Como eu trabalho pela manha na Educacgédo Infantil e a tarde
no ensino fundamental, eu vejo bem a diferenca. Porque na
educacdo infantil a gente trabalha muito com movimento. A
gente canta, danca e brinca todos os dias. Um dia tem
recreacdo, outro dia motricidade. Esse trimestre a gente esta
trabalhando bola, bambolé e corda. Também tem historias
todos os dias e eles fazem jogo simbdlico. Depois eles brincam
com massa de modelar e brinquedo de encaixe. E mais
divertido e dinamico, eu diria.

Embora considere o movimento como base da diferenca do trabalho
pedagdgico nos dois segmentos, Mara Mirna demonstra preocupacao com 0
fato de tratar-se da etapa em que as criancas estdo sendo preparadas para
serem “alfabetizadas de fato”.

A escola em que Mara Mirna trabalha funciona num prédio de dois
andares localizado num bairro periférico da cidade. O prédio foi alugado no
inicio de 2010 e atende criancas entre 3 e 6 anos de idade. As condi¢cdes de
acesso e espaco, bem como o tamanho das salas de aula sdo os principais
obstaculos enfrentados pelos professores na realizacao de seus trabalhos.

Esse “descaso” com a educacdo infantil, segundo Mara Mirna, € algo
que vem “desde o orgcamento federal” e se estende, no ambito municipal na
formas de organizagdo dos espacos, na compra de materiais e na forma de

contratacao e pagamento de pessoal. Sua fala justifica a afirmacao:

Aqui, qualquer pessoa pode trabalhar. Tem uma escola mesmo
gue ja estd todo mundo se aposentando, entendeu? Nao tem
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mais jovem. Acho que sdo 10% de professoras jovens e 0s
outros 90% quase aposentando.

[...] entdo eu penso que isso acontece porque elas acham que
aqui é menos trabalho; ndo sei se todas, mas elas realmente
trabalham menos porque ndo se preocupam em preparar,
seguir o projeto. Porque a coordenadora ja da pronto e elas
ndo executam como deve ser. Além disso, ndo tem caderno
pra corrigir, ndo tem prova. E tem muita professora que deixa
as criancas brincando indefinidamente.

[...] esse ano mesmo, eles mandaram uma professora la para a
escola que nao tinha Pedagogia. S6 que ai a diretora nao
aceitou e questionou.

No fragmento da narrativa, a professora de educacao infantil é retratada
como executora de propostas e projetos elaborados pela coordenacdo. Em
outras passagens a coordenacdo é vista como parceira e responsavel pela
ressignificacdo das praticas docentes desenvolvidas no ano de 2010. Nota-se
também que a idade das professoras para atuarem na educacdo infantil é
mencionada como fator que pode caracterizar o descaso do poder publico com
esta etapa da educacdo. A afirmacdo de que “aqui qualquer pessoa pode
trabalhar”, referindo-se tanto a idade quanto a formacdo das professoras,
parece colocar esses fatores na linha da ma qualidade da educacao infantil no
municipio.

Uma vez mais, insisto que esta questdo da idade para se trabalhar com
criancas pequenas ainda nao foi abordada sob o viés da adequacdo ou
inadequacdo para as praticas que sdo desenvolvidas com esse publico. Nos
préprios documentos oficiais elaborados pelo Ministério da Educacao, como o0s
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil de 1998, a Unica

alusdo ao professor se limita a dizer que ele é:

[...] mediador entre as criangas e 0s objetos de conhecimento,
organizando e propiciando espagos e situacbes de
aprendizagens que articulem o0s recursos e capacidades
afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada crianga aos
seus conhecimentos prévios e aos conteudos referentes aos
diferentes campos de conhecimento humano. Na instituicdo de
educacao infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro
mais experiente, por exceléncia, cuja funcdo € propiciar e
garantir um ambiente rico, prazeroso, saudavel e nao
discriminatério de experiéncias educativas e sociais variadas
(RCNEI, 1998:30).
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No ambito desta investigacdo, sédo as professoras, incluindo as com
mais de 50 anos de idade, que colocam questdes relacionadas a salude e a um
grau de disposicdo que o trabalho em creches e pré-escolas demanda. Esta
questdo, entretanto, € complexa, principalmente se consideramos que a
expectativa de vida do brasileiro tem aumentado significativamente, que o fator
idade para a aposentadoria acompanhou esse aumento e principalmente, que
as referéncias a uma vida saudavel e disposta na terceira idade tem sido
recorrentes.

O que vale a pena? E a entrevistada quem se pergunta ao final e
responde dizendo que “o unico prazer esta na relagdo com as criancas, no
carinho que eles dispensam, na interacdo que possibilita ver o crescimento de
cada um.” E é esse 0 motivo pelo qual Mara Mirna enfatiza em sua narrativa,
que néo trabalharia no magistério publico em outro segmento que néo fosse
educacao infantil.

Tal como em Benjamin (1994), onde a volta ao passado néo é feita para
conhecé-lo como “ele se deu de fato”, mas para colocar o presente numa
situacao critica, a narrativa da professora ndo busca reconstituir sua trajetéria
profissional em detalhes. O tom é de uma descricdo de suas praticas inscritas
na realidade presente e desenvolvidas com as criancas, de aspectos ligados a
relacdo com elas e de critica ao atual estagio da educacao infantil municipal e

SEeus espacos.

3.5 Herminia: “tudo comeg¢ou com um sonho”

“Minha histéria na educacao infantil é diferente da historia de
todo mundo, porque tudo comegou com um sonho.”

E com essa afirmacdo que Herminia* comeca sua narrativa. Com 60
anos de idade, a professora que trabalha ha 27 no magistério é casada, tem
um casal de filhos, declara no questionario ser de cor parda e praticante de

espiritismo.

%> Quando perguntada como ela gostaria de ser chamada na pesquisa, a entrevistada
responde: “Pelo meu home mesmo. Meu nome é também minha histéria.”
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Durante o recreio na escola em que leciona e em meio ao barulho das
criancas que brincam, Herminia conta sua trajetoria profissional carregada de
simbolismos. O sonho de que fala era o de se tornar professora e teria

acontecido numa noite de ano novo:

E um sonho tdo assim que toda vez que eu conto eu choro
(nesse momento a entrevistada se emociona). Eu sonhei que
eu estava na catedral e estava me formando. Tinha uma
mulher la na frente, tipo uma fada madrinha com um vestido
todo amarelo e de um tecido tdo fino que chegava a voar. Ela
apontava pra mim e dizia assim:

- Ei, vocé ainda vai chegar a Faculdade!

Eu olhava pra ela e falava:

- Eu nunca vou chegar a faculdade. Eu sou tao burra.

E ela respondia:

- Vocé néo € burra. Vocé nédo teve oportunidades, mas vai
chegar la.

E um sonho t&o bonito. Nunca mais tive um sonho lindo como
esse.

Herminia conta que nasceu pobre e morou na rogca com 0s pais até os
sete anos. Foi com essa idade que ela conheceu uma escola, mas as
condicdes de vida teriam impedido a continuidade dos estudos. Somente aos
14 anos uma tia a leva para morar consigo na cidade de Ilhéus onde retoma os
estudos e comeca a trabalhar.

Quando conclui a 82 série, Herminia se casa e tem o primeiro filho. Mais
uma vez, os estudos sao interrompidos. A entrevistada relata que somente
apos o sonho, que teria acontecido numa noite triste para a familia em funcéao
do desemprego do marido, € que ela decide se matricular no ensino normal e
dai em diante sua vida teria mudado.

Ter uma profissdo parece significar muito para Herminia que iniciou a
carreira no ano seguinte ao de sua formatura no ensino médio. Ela fala de sua
aprovacdo no concurso publico de 1991 como a garantia de estabilidade

financeira e uma afirmacgao de sua imagem como mulher independente:

Eu era auxiliar ainda quando teve o concurso. Um dia minha
amiga ligou dizendo que eu havia sido aprovada. Eu gritei:

- Nem acredito! Vou ser a dona da minha sala de aula.

Na minha vida tudo sempre foi assim. Mas ter um emprego
seguro, ainda mais pra mim que tinha uma vida téo dificil, era o
mesmo que ganhar a minha dignidade e minha independéncia
como mulher. A partir dai, acho que fiquei mais segura e bonita
(risos). Minha auto estima foi me levando para outras
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empreitadas, outros desafios. Passei a perceber que eu era
capaz.

Da conquista do emprego a uma nova percepcado de si. Isabel de
Oliveira e Silva (1999), j& havia evidenciado em sua pesquisa de mestrado
realizada com educadoras infantis de Belo Horizonte, que o trabalho em creche
comunitaria ultrapassa, para essas mulheres, a dimensdo do emprego. O
sentido atribuido pelas professoras insere-se nhum contexto de reflexdo em que
0S sujeitos encontram oportunidade de ampliar a percep¢ao de si mesmos e
sobre a realidade social mais ampla, numa dindmica de auto-reconhecimento e
de ressignificacdo de sua historia.

Herminia comeca a trabalhar no ensino fundamental onde permanece
por 19 anos. Nesse periodo faz Pedagogia na Universidade Estadual e pos-
graduacdo em Gestdo e Supervisdo. A saida do ensino fundamental foi
motivada, repetindo esse momento da histéria de outras professoras, pelo
choque na relagdo com os meninos de outro “tempo”, de outra educacéo e com
interesses distintos dos objetivos preconizados por ela.

Depois disso, a professora comeca a trabalhar com educacéo infantil na
mesma escola em que trabalha ha oito anos com criangas de 5 anos de idade.
Mesmo ndo tendo letras bonitas*®, como destaca, ela decidiu “comecar la de
baixo para ver onde estava o erro e quem estava errando com essas criangas.”

E Conclui:

Aqui eu encontrei a paz. As criancas sao carinhosas, solidarias,
sinceras e dispostas a aprender. Tudo o que vocé ensina eles
aprendem. Aqui eu brinco, canto, danco, conto historias. Em
que outra profissdo vocé pode fazer tudo isso?

A nossa maior recompensa € o carinho das criangas, aquele
olhar de gratidao pelo pouco que fazemos por elas. A maior
dificuldade que eu tenho é a falta de colaboracao dos pais e
assisténcia para criangas com dificuldades de aprendizagem.
Porgue o espago aqui precisa de reforma, mas pelo menos é
proprio.

[...] entdo eu acho que os pais é que abandonaram seus filhos
mesmo. Esse € o problema. Falta o exemplo das familias.
Engracado que antes eu achava que eu tinha que ser modelo
pra eles s6 nas letras, hoje eu vejo que a letra ndo é nada em
relacéo ao carater, ao que vocé tem que ser.

A professora diz que sempre considerou que ter letras bonitas era um critério para se
trabalhar na educacéo infantil, por tratar-se de um periodo em que a crianga imita o professor e
nesse sentido, “o professor precisa ser referéncia em tudo.”
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Sua narrativa construida sobre um passado sofrido e sobre as
conquistas importantes, entre elas, o0 emprego no magistério publico, deixa
escapar a empolgacédo e o vigor com que fala de sua histéria e de seu trabalho.
Os 60 anos vividos pela professora, e brevemente contados por ela, trazem
importantes recortes histéricos da educacao municipal, como a importancia de
um colégio catdlico e a estreita relacdo entre a igreja e a formacdo de
normalistas.*’

Em uma das passagens, Herminia relata que a colagdo de grau era
realizada na catedral da cidade e s6 posteriormente deixou de ser realizada |a.
No periodo que estudou apenas duas instituicdes da cidade ofereciam o curso
Normal: uma publica e uma privada catdlica, sendo que esta Ultima era
particular e servia como referéncia na educacéo das mulheres. Os critérios que
Herminia relaciona como importantes para ser uma “boa professora” no
periodo em que ingressou no magistério também revelam imagens de outro
tempo da docéncia: “ter letras bonitas, ser casada e de preferéncia, mée, ser
dedicada e ter dom para a arte”.

A construcdo linear da narrativa da professora vai avancando e
apontando as mudancas na educacao infantil. Tais mudancas vdo sendo
mencionadas e acompanhadas do estranhamento da professora: o trabalho
com outra colega na mesma sala de aula, o objetivo principal de socializacao
das criancas ao invés da preocupacdo com o ensino da leitura e da escrita e,
principalmente a inclusdo das criangcas com deficiéncia e com necessidades

educativas especiais.

Ao longo desse tempo todo eu tive que ir me adaptando. Cada
ano uma coisa nova acontece. Mas gracas a Deus, eu chego
na minha casa todos os dias em paz, exceto no caso das
criangas excepcionais que realmente me desgasta e me deixa
nervosa. Porque a gente se sente muito impotente e sozinha. A
gente quer fazer, mas a verdade é que a gente nao esta
preparada e ndo tem apoio. Mas também € s6 isso que me
deixa triste, que € dificil mesmo. Eu diria que é hoje a nossa
maior dificuldade.

*" Nesse sentido, destaco que o Colégio catélico mencionado também nas narrativas de
Margarida e Mara Mirna, que funcionava em regime de internato, foi responsavel pela formacgéo
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A professora é a mais velha ainda em exercicio na educacao infantil e
ndo menciona o fator idade como impedimento as praticas com criancas
pequenas. Talvez isso reflita 0 momento em que a entrevistada esteja vivendo.
Aguardando apenas o deferimento de seu pedido de aposentadoria, sua
narrativa se d4 no tempo do verbo passado, ou seja, o direcionamento é no
sentido de avaliar a sua trajetoria na educacao infantil como ela se deu. E é
com esse direcionamento que a professora lamenta a proximidade de “deixar
as criangas” e acrescenta que o trabalho na educacéo infantil a fez viver mais e

envelhecer bem.

3.6 Adairton: “aqui eu nao sou so professor”

Unico professor*® de educacéo infantil do municipio de Ilhéus, Adairton*®
tem 48 anos, é casado, tem um casal de filhos, se declara catdlico e de cor
branca. Sua insercdo no magistério se da por influéncia da namorada na
época. Depois de cursar contabilidade e trabalhar como assistente
administrativo na Secretaria Municipal de Educacéo, ele resolve fazer o curso
normal para acompanha-la. Dai em diante, veio o casamento, os filhos e o
trabalho no ensino fundamental regular e EJA.

A entrada na educacdao infantil teria acontecido por acaso. Depois de 22
anos trabalhando com ensino fundamental, Adairton se vé obrigado a mudar de
escola, sob a alegacédo de que cada professor deveria ficar na sua vaga real.
Como sua formacgéo era em magistério nivel médio, e nesse caso, ele deveria
trabalhar com educacéo infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental, o
professor optou por trabalhar numa instituicdo mais proxima de sua casa, que

nesse caso, era uma creche.

Ai eu optei por trabalhar aqui por ser mais perto de minha casa
e também porque séo criancas pequenas, uma clientela mais
facil de controlar. Eles me respeitam e tem o maior carinho

das primeiras professoras primarias da cidade. Sua fundacéo esta ligada a preocupacao de
setores da igreja com os caminhos da formacédo das mulheres no inicio do século XX.

8 0 dado é da Secretaria Municipal de Educac&o, 2010.

9 0 professor optou por utilizar o seu préprio nome, sob a justificativa de que s6 tem ele
mesmo como professor de educacéo infantil no municipio e “que todos saberiam de quem se
tratava”.
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comigo. Ainda mais que eu levo a coisa a sério e procuro fazer
um trabalho bom. N&o tem coisa melhor que trabalhar com
crianca nesta fase. No inicio algumas pessoas falavam:

- Vocé vai trabalhar na creche?

E eu dizia:

- Qual o problema? Eu sou professor como outro qualquer.
Além disso, € muito mais fécil trabalhar com crianca pequena;
mais facil de ensinar e de aprender também. Além disso, na
escola que eu trabalhava com ensino fundamental estava uma
violéncia tdo grande que a diretora ja havia até chamado a
policia l4. Entdo eu ja queria sair mesmo. Mas eu procuro me
informar. Toda quinta eu faco um curso que chama Os
Afazeres na Educacdo Infantil para ir aperfeicoando meu
trabalho aqui.

A relacdo com as criangas, bem como as referéncias masculinas num
ambiente em que a maior parte das criancas ndo conhece o pai, séo
consideradas positivas pelo professor. Nesse sentido, ele ressalta a sua

autoridade como ponto forte da relacdo com as criangas.

Eles me respeitam, sabe? Eu tenho carinho por eles, mas eu
sei controlar também. Pode até ser que o fato de eu ser
homem faga com que eles me respeitem mais, s6 que também
tem mulher que joga duro. Entdo acho que vai do ritmo de cada
um. Porque a gente tem uma rotina e se ndo cumprir, perde o
controle da situacdo. Esse controle é para eles se educarem.
Porque eu sou filho de militar e gosto das coisas organizadas,
entendeu? Cada coisa no seu horario. Eu tenho alunos que
nao sabem nem sentar direito, comer, tirar uma roupa e abrir
um chuveiro, que eu acho que as familias é que deveriam
ensinar. Mas eu dou minha parcela de contribuicdo e tenho
certeza de que eles gostam de mim. Eles sempre dizem: - Tio,
vocé estd bonito. E Isso é gratificante.

7

A influéncia da educacdo que recebera do pai militar é evocada por
Adairton como algo que favoreceu a formacdo do homem e porque néo, do
professor que se tornou. A organizacgao, a disciplina, a autoridade na relacao
com as criangas e 0 controle que menciona em todas as passagens que se
referem & sua pratica docente, tem alguma ligacdo com essa educacdo
recebida.

Ja sao 4 anos trabalhando na mesma creche que é a Unica instituicao
publica que atende em periodo integral. O regime de trabalho de Adairton é de

40 horas semanais, incluindo o horario do almogo, banho e soninho das
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criancas. Em sua opinido, o que dificulta o trabalho é a falta de materiais
didaticos e de espacos definidos na Instituicdo, como refeitorio para o almoco e
um espaco para dormir, atividades feitas na propria sala de aula.

Ao falar das caracteristicas do seu trabalho na educacédo infantil, o
professor diz da responsabilidade, atencdo e cuidados necessarios. Essa

responsabilidade €, sobretudo, social na sua visdo, uma vez que:

A maioria das criangas é muito carente. Tem muitos que nao
tém pai, nem mae, tem aqueles criados pela avo ou avd, outros
com pais presos, usuarios de droga ou bebida alcodlica. Entéo
a gente vai ajudando eles a superarem essas dificuldades e
essas faltas.

Adairton fala do estranhamento das pessoas e até dos pais com o fato
de um homem trabalhar com criancas de 4 anos, sobretudo quando da sua
insercdo neste segmento, segundo ele, por conta dos cuidados com as
criancas que lhe seriam confiados. Esse estranhamento remete a questdo de
como tem se dado a insercdo dos homens em um campo profissional quase
exclusivamente ocupado por mulheres e as tensfes que tal insercdo tem
provocado nas atividades que desenvolve. Essa questdo € central
especialmente em duas pesquisas de mestrado desenvolvidas respectivamente
por Frederico Cardoso (2004) na UFMG e Joaquim Ramos (2010) na PUC
Minas, motivadas pela recente experiéncia de professores homens na rede
municipal de Belo Horizonte, a partir da abertura de vagas para a educacao
infantil em concursos realizados pela prefeitura local.

A pesquisa de Joaquim Ramos indica alguns dos estranhamentos por
parte das familias e colegas de trabalho. Estranhamentos que, segundo ele,
remetem as hierarquias sociais vinculadas ao género e difundem
representacbes de uma docéncia construida como extensdo do ambiente
doméstico e marcada pela l6gica da relacdo mae e filho (RAMOS e XAVIER,
2011:46).

Se as mulheres estdo cada vez mais presentes no espaco
publico — I6cus da histéria e arena privilegiada das questfes
politicas e econdmicas — com todos os desdobramentos,
familiares, sociais, culturais e econémicos que isso acarreta, o
mesmo ndo se pode dizer em relagdo a presenca de homens
em espacgos tradicionalmente marcados como femininos,
dentre eles o doméstico/familiar e setores/atividades que lidam
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com o cuidado e a educacgéo da crianca pequena. Embora no
ambito das relactes familiares tenha se tornado cada vez mais
comum a presenca de homens cuidando dos filhos e dos
afazeres domésticos, enquanto as mulheres desempenham
atividades profissionais “fora de casa”, na esfera publica, o
ingresso de docentes do sexo masculino em atividades
diretamente relacionadas ao cuidado da crianca pequena,
ainda tem se mostrado uma experiéncia carregada de
interdicdes (Ramos e Xavier, 2010:02).

Ao falar das atividades que desenvolve relativas ao cuidado, o professor
Adairton deixa claro que esse talvez seja o problema que as pessoas véem no
trabalho de um homem na educacéo infantil: 0 necessario contato fisico com as

criangas.

Essa parte do cuidado eu ndo senti dificuldade porque eu
cuidei dos meus dois filhos. Porque realmente pra cuidar da
criangca tem que ter aquele relacionamento, aquele
conhecimento. O fato de eu ser pai facilitou muito. E tanto que
guando eu vim pra c4, teve gente que falou assim:

- Como é que vai ser na hora do banho das criancas?

Essa parece ser uma questdo-problema pelo fato de eu ser
homem, mas isso ai ndo tem problema nenhum. Eu preferi ficar
sb com 0s meninos e as professoras ficam com as meninas. Ai
eu levo todos para o banheiro, ensino tirar a roupa, colocar a
roupa limpa num lugar e a suja em outro, a sandalia ali, a
toalha acold, entendeu? Vou administrando o banho deles,
ensinando a se cuidarem sem precisar tocar neles. Pra dormir
a mesma coisa: coloco os colchdes no chéo, forro e cada um ja
sabe o lugar onde dormir depois que escovam o0s dentes.
Entdo a gente vai ensinando o tempo todo. Esse cuidado
também é educacédo e ndo diminui ninguém por causa disso. A
gente também educa o corpo. Ja imaginou um professor entrar
na educacdo infantil e dizer que ndo vai dar banho numa
crianga? E 0 mesmo que uma enfermeira dizer que nunca vai
dar banho num paciente.

A experiéncia como pai que cuidou de dois filhos na opinido do professor
foi facilitadora da préatica de cuidados com as criancas na creche. Mas no
fragmento de sua narrativa, ele faz questdo de demarcar bem a diferenca entre
cuidar dos seus filhos e cuidar do filho de outros no tocante a proximidade da
relacdo e ao contato fisico necessério.

Cercado de cuidados, Adairton descreve o momento do banho e do sono
como momentos em que ensina as criancas a cuidarem de seus corpos, sem

que haja necessidade de toca-las. O uso das expressbes administrando o
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banho e ensinar a cuidar do corpo, e a mencao de que sO se responsabiliza
pelo banho dos meninos, parece corroborar com a impressao de que o contato
fisico com as criancas € um ponto fragil da relacado do professor com elas. Ao
mesmo tempo pode se tratar de uma concepcdo do cuidado sob uma légica
masculina voltada para a autonomia, para “o aprender a se virar’, enraizada
nos processos de socializacdo que culturalmente parecem distinguir a maneira

como homens e mulheres sao cuidados desde a infancia.

Eu aprendi assim e sempre falo para os meus filhos e meus
alunos que € preciso aprender a fazer as coisas. A gente nao
pode criar esses meninos na dependéncia da gente ndo. E na
hora que a gente ndo estiver perto? Como é que vai ser?

A narrativa do professor, no que diz respeito ao seu trabalho na
educagdo infantil, parece assentar-se em dois pontos: primeiro, no
esclarecimento cuidadoso de “questbes-problema” da relagdo professor-
crianca, como aquelas relativas ao cuidado com o corpo. E nesse ponto, as
questdes consideradas problematicas tém a ver com o fato de ser um homem
cuidando de uma crianca que nao € seu filho, numa profissdo historicamente
ligada ao feminino e a maternidade.

O segundo ponto situa-se na descricdo do trabalho como uma
“‘educacdo dos corpos”. A énfase do professor ao se referir a sua funcéo na
educacédo infantil estd no controle das criancas e para isso, relata a rotina
rigorosa e a ordem em todos 0s momentos e atividades, e também no ensino
de atitudes basicas, como “sentar”, “organizar e guardar objetos”, “comer” e “se
cuidar”.,

JA& com 27 anos no magistério, Adairton estava no momento da
enstrevista, matriculado no curso de Educacdo Fisica pelo Programa de
Formacédo de Professores do MEC — Plataforma Freire — com previsao para
iniciar em 2011. O objetivo, segundo ele, € continuar trabalhando com criancas
desenvolvendo atividades ligadas ao corpo e movimento, o que evidencia uma
vez mais a importancia conferida as atividades ligadas a “educacdo dos
corpos”, utilizando a expresséo foucaltiana recuperada pelo professor.

A educacédo do corpo tal como apresentada na narrativa tem como foco

alguns comportamentos e atitudes das criancas e nesse sentido, ndo se pode
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dizer que se trata de uma reeducagao psicomotora propiciada pelo movimento
e brincadeira na educacao infantil, como faz conhecer Esteban Levin (Cf. 1998,
2000). O psicomotricista que escreve sobre o desenvolvimento psicomotor da
crianca ao longo da historia, questiona de que corpo se trata quando se fala no

corpo da crianga e adverte:

[...] € necessario discernir o corpo, o corporal e o sujeito. Se o
corpo é algo que o sujeito tera que conquistar e ter, é porque o
sujeito ndo € 0 mesmo que Seu corpo e por isso pode brincar
de té-lo. Essa apropriacdo do corpo por parte do sujeito
demanda um trabalho &arduo de descobertas e conquistas
(2000: 48-49).

A educacao do corpo na perspectiva de Levin € esse trabalho arduo de
apropriacdo do corpo s6 permitida pela presenca do outro, no brincar da
crianga, no modo como utiliza e usa 0 seu corpo no espago, N0S movimentos e
gestos (2000: 229). Em outras palavras, € um trabalho em que o corpo nédo é o
mais importante, mas a sua “‘gramatica’, aquilo que pode ser lido pelo outro.

A partir da descricdo de seu trabalho na Creche, o professor Adairton
constata que exerce ali diversas funcbes e que por isso ndo se sente sO
professor. O tom € de orgulho e entusiasmo por saber e poder naquele mesmo
espaco-tempo fazer coisas diferentes da atividade para a qual foi designado.

Entdo, aqui eu ndo me vejo s6 como professor. Quando assumi
eu disse a diretora que estaria aqui para colaborar em qualquer
coisa que precisasse. Que eu era um amigo da escola, porque
na verdade, o trabalho com as criangcas também é diferente: a
gente conversa com eles, brinca, cuida, da banho, coloca pra
dormir, essas coisas. Mas néo tem problema nenhum isso. Se
a crianca precisa de cuidado, a gente da. Eu faco isso com
prazer e gosto. Porque se eu néo quisesse fazer isso aqui ndo
seria 0 meu lugar.

A justificativa € a de que a escola é muito carente de profissionais e ele
acaba fazendo atividades ligadas a outras areas, como reforma, pintura,
consertos, etc. Em alguns trechos de sua narrativa, como se pode observar
acima, o ‘ndo ser so0 professor’ também esta relacionado a atividades
desenvolvidas com as criancas, especificamente as relacionadas as praticas de
cuidado. Dessa forma, a afirmacéo de que a pratica de cuidado se difere das

funcdes docentes e o aproxima de um amigo da escola, parece retirar o
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cuidado do ambito das atribuicdes de professor na educacgéo infantil. No
entanto, as referéncias as ac¢des de cuidados realizadas com criancas séo

feitas na direcdo de coloca-las como uma obrigacdo moral prazerosa.

3.7 Algumas inferéncias

[..] a meméria ndo € um instrumento para a exploracdo do
passado; é, antes, o meio. E o meio onde se deu a vivéncia,
assim como o solo é o meio no qual as antigas cidades estao
soterradas. Quem pretende se aproximar do proprio passado
soterrado deve agir como um homem que escava. Antes de
tudo, ndo se deve temer voltar sempre ao mesmo fato,
espalha-lo como se espalha a terra, revolvé-lo como se revolve
o solo. Pois “fatos” nada sdo além de camadas que apenas a
exploracdo mais cuidadosa entregam aquilo que recompensa a
escavacdo. Ou seja, as imagens que, desprendidas de todas
as conexdes mais primitivas, ficam como preciosidades nos
sébrios aposentos de nosso entendimento tardio.

[...] e certamente é util avancar em escavagbes segundo
planos. Mas € igualmente indispensavel a enxadada cautelosa
e tateante na terra escura. E se ilude, privando-se do melhor,
guem s6 faz o inventario dos achados e ndo sabe assinalar no
terreno de hoje o lugar no qual € conservado o velho
(Benjamin, 1995: 239).

As questbes com as quais me aproximei das narrativas das cinco
professoras e do professor de educacéo infantil, e a partir das quais adentrei o
universo desses sujeitos tentando compreender os seus modos de producao
da condicdo docente, a principio estdo condensadas no fato de esses sujeitos
terem, em algum momento de suas vidas, se tornado professoras/professor.
Foi sobre esse fato que elas/ele remexeram os baus de suas memoarias, foram
se aproximando do passado e trazendo a superficie aquelas camadas
escolhidas cuidadosamente.

Dessa forma, o foco na questdo de como se tornaram professoras da/na
educacao infantil desencadeou narrativas singulares, e por isso, néo falo das
trajetorias profissionais a partir dos fatos comuns ou lugares compartilhados,
como se buscasse os aspectos definidores de uma identidade docente. N&o
obstante, abordo os pontos em que as narrativas se aproximam e que

conferem a estas alguma regularidade.
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Para inicio de conversa, os relatos mostraram que as motivacdes para o
ingresso no magistério sdo distintas na ordem em que foram expostas:
engquanto algumas professoras enfatizam a entrada no magistério por escolha,
vocacao, outras destacam a influéncia de pessoas proximas, ou melhor, de
mulheres que tiveram importancia em suas experiéncias estudantis, como mae,
tia, professora, freira. Uma leitura cuidadosa, no entanto, da pistas de que,
embora desloquem o eixo das motivacGes para a escolha prépria ou para a
influéncia de outrem, as professoras falam do magistério como oportunidade de
emprego para mulheres de estratos econdmicos inferiores, que acabavam de
concluir o ensino médio e precisavam trabalhar.

De fato, algumas professoras, como Herminia e Margarida relatam as
dificuldades que enfrentaram para estudar e principalmente, que concluiram o
curso normal na idade adulta, j& casadas e com filho. Outras falam de suas
experiéncias como estudantes bolsistas e o papel que estas experiéncias
tiveram na melhoria de sua condi¢ao social. Ou ainda, que a formacédo em nivel
superior, nesse caso, para as professoras que a fizeram, so teria ocorrido ap6s
alguns anos no exercicio da docéncia.

Essas constatacbes permitem propor que as professoras fazem parte de
um grupo que enfrentou muitas dificuldades para estudar, e que a principio, o
magistério teria sido a estabilidade profissional almejada. S&o muitos os relatos
dos sacrificios que fizeram elas e seus pais, as mudancas do lugar onde
moravam para outro préximo a escola, o curso noturno paralelo ao trabalho, os
afazeres de estudante/estagiaria divididos com os afazeres domésticos e com
as funcbes de mae/pai e dona de casa. A esse respeito, sdo ilustrativos alguns

trechos das narrativas:

Desde crianga que eu ja queria ser professora. Mas até chegar
la foi um sacrificio atrds do outro. No inicio eu morava na roga.
Depois vim morar aqui com uma tia pra estudar ja com sete
anos de idade. Com 14 tive que estudar a noite para trabalhar
durante o dia. [...] na 82 série casei e tive que parar de estudar
porque tive o primeiro filho. Depois, fiz Pedagogia ja “velha’,
trabalhando 40 horas no ensino fundamental. Ja chegava na
faculdade cansada e desanimada. Na pos eu tinha que viajar
pra S&o Paulo. Imagine? Tudo na minha vida foi assim: com
muito sacrificio (Herminia).
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S6 entrei na escola com 10 anos, quando vim para llhéus.
Estudei na escola publica até a oitava série. Escola publica
boa, mas também n&o era qualguer um que estudava la néo.
Na minha familia mesmo, eu fui a Gnica a estudar. [...] depois
minha mae conseguiu uma bolsa pra eu estudar la no
Convento. Antes de concluir o magistério, casei e tive minha
filha. [...] depois que comecei a trabalhar o dia todo com
meninos de 32 série e ainda cuidar dos meus dois filhos
estudando, ndo deu pra estudar ndo (Margarida).

Alguns elementos destes relatos apontam para um fato: as duas
professoras vivenciaram os primeiros anos da docéncia no ensino fundamental
e somente apds alguns anos e uns tantos obstdculos, foram para a educacéo
infantil. Também os relatos de Adnair, Mara Mirna, Judite e Adairton acerca dos
(des) caminhos por meio dos quais se tornaram professoras/professor da/na
educacdo infantii sdo precedidos pelo relato de como se tornaram
professoras/professor em outros niveis de ensino.

Isso significa que as lembrancas dos tempos experienciados com
criancas maiores no ensino fundamental serviram como parametro para a
caracterizacdo de suas praticas na educacéo infantil. Os motivos apresentados
para essa virada no interior da profissdo estdo imbuidos de comparacao entre

0s sujeitos e os fazeres nos dois segmentos.

As criangas menores sdo mais carinhosas e obedientes. [...] 0s
meninos comegaram a chegar ao ensino fundamental muito
rebeldes e agressivos (Adairton).

Na educagdo infantil eles aceitam e fazem o que a gente
propbe. [...] no fundamental, eles comecaram a chegar
“desiguais”, com diferentes niveis de aprendizagem e sem
desejo de aprender (Judite).

Na educagéo infantil tem mais brincadeiras, expressao corporal
e movimento. [...] os maiores sdo mais indisciplinados e eu até
entendo, porgue acho que eles ficam muito parados copiando
(Mara Mirna).

Estas sdo algumas das passagens comparativas que se pode destacar
das entrevistas. Todas elas se referem as implicagbes para o trabalho do
professor nas duas etapas da educacdo e as insatisfacbes das professoras

com essa “nova realidade” que se apresenta como desafio.
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A “nova realidade” como se apresenta a vista, € atribuida as mudancas
que foram sendo incorporadas a educacéo, tanto no ambito visivel da sala de
aula, quanto aguelas consequentes de mudancas mais amplas nas instituices
sociais. Observa-se que os relatos fazem uso do verbo comecgaram para se
referir a questdes que foram surgindo ao longo de suas carreiras. Estariam as
professoras falando de uma crise da escola ou de uma crise nos modos de
ensinar?

Miguel Arroyo (2007: 197) nos adverte que a crise da escola nao é
fenbmeno de escolas publicas de paises em desenvolvimento. E ainda, que
ndo se trata de uma crise expressa nos niveis de aprendizagem dos alunos,
mas da prépria instituicdo escolar e sua funcdo social. Também Mariano
Enguita (2001 apud ARROYO, 2007:97) lembra que os tempos dourados da
escola e do magistério entraram em crise, uma vez que, toda a mitologia do
magistério estd fundada numa época em que outras instituicdes tradicionais
tinham a funcdo de educar as novas geracoes e esta funcéo ndo era atribuida
a escola e aos professores.

As professoras entrevistadas, incluindo aquelas do grupo geracional
mais jovem situado entre 43 e 46 anos, rememoram esses anos dourados se
referindo tanto ao inicio de suas carreiras como docentes, quanto aos seus
tempos de estudante. Quando falam do ingresso no magistério, nota-se certa
nostalgia e ainda que ndo se refiram a uma crise do magistério nos modos de
Arroyo e Enguita, enfatizam que ser professora hoje é muito diferente.

Onde esta a diferenca entdo? Estaria no fato de hoje trabalharem com
criancas de 4 e 5 anos? penso que nao. Fica evidente nas falas das
professoras e do professor que a escolha pela educacéao infantil se deu em
momentos de desencantamento pela profissdo e como uma ultima tentativa de
se manterem no magistério. Elas/ele se referem a esses momentos de
desencanto como marcados pela fragilidade emocional pelo qual passaram
trabalhando no ensino fundamental. Cumpre ressaltar que essa fragilidade esta
posta nas narrativas como derivada de algumas situacdes de impedimento da

realizacdo de seus trabalhos. Dentre essas situacdes, destaco:

v' A rapidez da demanda por novos modos de ensinar;
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v" A incompatibilidade entre as novas atribuicfes e a formacao das
professoras;

v' O distanciamento geracional cada vez maior, em decorréncia de
novas formas de socializa¢éo na atualidade;

v" O cansaco e outros problemas de salde provocados por
situacdes de trabalho adversas no inicio da carreira, como a
distancia entre a moradia e o local de trabalho, o uso do giz e as
multiplas funcdes exercidas na escola.

v' Os diferentes niveis de aprendizagem a demandar praticas
diferenciadas e mais voltadas para o aluno individual,

v' A violéncia e a indisciplina que foram aos poucos transpondo 0s
portdes da escola;

v" Ainclusédo de criancas com necessidades educativas especiais e
as implicacbes para o trabalho das professoras que nao se
sentiam preparadas;

v' A falta de confianca dos pais em relacdo aquilo que era ensinado

nas escolas.

O professor Adairton, por exemplo, fala da violéncia na escola em que
trabalhava no turno noturno com alunos da EJA como um dos principais

entraves encontrados nos seus 22 anos no ensino fundamental:

Tinha noite que a gente tinha que chamar o pessoal da policia
para revistar as salas porque tinha aluno que vinha armado,
com drogas, etc. Com isso, os professores acabavam na
Delegacia prestando depoimento. Nunca tinha visto um
negocio desses. Eu comecei a ver que aquilo ndo iria dar certo.
Quer dizer, a gente comegou a passar por uma nova realidade
muito pior. A gente estava ali pra ensinar, mas nao conseguia.
Ent&o era melhor desistir.

Essa construcdo o coloca no lugar de quem entende que o papel do
professor ndo estava sendo exercido em funcdo do comportamento dos alunos.
Ha nessa realidade nova da qual fala o professor, um conflito silencioso entre a
cultura escolar, o conjunto das relagbes e intengbes dos alunos e as praticas
dos professores. Um conflito que, ao que tudo indica ndo se situa na zona de

demarcacao dos interesses de uma e outra geracdo que compartilha o mesmo
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espaco de socializacdo de saberes; mas um conflito que esta a demandar
outras analises socioldgicas.

Arroyo aproxima as imagens do magistério e da pedagogia a realidade
da infancia (ou da adolescéncia e da juventude). Para ele, o imaginario social
que representava os professores, e através do qual estes se representavam,
estdo condenados a desaparecer (2004:11). Isso decorre segundo Arroyo, do
fato de as criancas, os adolescentes e 0s jovens serem outros, de viverem e
serem pensados de maneira diferente. E os professores, nesse novo contexto,
se véem envoltos em dulvidas sobre seu oficio perante a decadéncia de antigas
metaforas da docéncia.

Em suma, os relatos das professoras com tempo de servi¢co situado
entre 15 ou 27 anos no exercicio do magistério, retratam um cotidiano que néo
se diferencia muito. Os curriculos, as avaliagfes, a organizagdo dos tempos e
dos espacos, os rituais e os valores, denotam similitudes no cotidiano escolar
mesmo entre distintas geracdes de professoras. Por outro lado, os alunos sao
outros como se pode inferir das narrativas.

A professora Herminia evoca esses conflitos na sua experiéncia no
ensino fundamental, colocando-os como causas das doencas que adquiriu ao

longo dos 19 anos la dedicados.

Eu passei 19 anos da minha vida trabalhando com meninos de
32 e 42 série. No inicio era muito bom. Os meninos eram
educados e queriam aprender mesmo, a gente era respeitada e
tinha a ajuda dos pais. Eramos uma segunda mée, como eles
diziam. Mas chegou um momento que eles comecaram a ficar
desinteressados, rebeldes, perderam o respeito. Nao tinham
mais aquela criacdo, aquela educacdo de casa. Outra coisa:
eles comegaram a chegar na 42 série sem saber escrever o
préprio nome. Ai foi dificil pra mim. Comecei a ficar doente, até
depressao eu tive. Porque assim: eu tinha uma criacdo, uma
histéria que ndo combinava com aquelas criancas mal
educadas, que brigavam e falavam palavrdes. A violéncia, as
drogas, a prostituicdo e a indisciplina tomaram conta. Esses
meninos foram abandonados na escola. Ainda mais que a
gente é muito sozinha na escola, hdo tem como resolver tudo.
As mudancas eram tantas que ndo dava nem pra gente
acompanhar. Um dia era uma coisa e outro dia ja era outra. Um
dia a gente avaliava de um jeito, no outro ja era outro jeito.
Acho que chegou um momento, na verdade, que 0S mais
velhos deixaram de servir para aquele trabalho. Ninguém dizia,
mas a gente sentia isso na pele (Herminia).
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Ha& um siléncio no final do trecho da narrativa da professora, como se
aqui se encerrasse de fato toda a sua trajetdria. Os sonhos, 0os cadernos bem
corrigidos, o quadro de giz, a turma que atentamente ouvia as licdbes da
professora. Dai em diante, o que se vé em suas lembrancas sao tentativas de
redescobrir a profissdo, de comecar de novo, de aprender a “ser professora de
crianga pequena.”

O verbo redescobrir ganha aqui o sentido atribuido por Gonzaguinha nos
versos da cancdo homoénima: “Como se fosse a brincadeira de roda,
memoarias!”. Redescobrir a profissdo trabalhando na educacgao infantil agrega,
nas narrativas docentes, os componentes da brincadeira, da danga, do canto e
da alegria inerentes a pratica educativa neste nivel de ensino.

E assim que a mudanca das professoras do ensino fundamental para a
educacéo infantil me é apresentada: como uma redescoberta dos modos de ser
professora. E nessa acgdo, os sentimentos se misturam: O estranhamento
inicial, que simboliza a diferenca do ato pedagdgico nos dois segmentos, cede
lugar a um contentamento ainda que tardio para algumas; a busca por um lugar
mais alegre e menos doloroso cede espaco para a aprendizagem de uma

maneira diferente de exercer a docéncia.

Eu fui descobrir que na educacdo infantii o trabalho é
prazeroso, onde a gente acompanha a crianca e vai vendo o
desenvolvimento dela. A gente se realiza vendo aquela crianga
gue chega no comego do ano e nem conversa e depois vai
gradativamente desenvolvendo. E tem aquela coisa de brincar,
pintar, recortar e contar historias todo dia. A gente consegue
ver o resultado do nosso trabalho, sabendo que eles s6 devem
aprender a ler e escrever la mais na frente (Judite).

E com crianca que eu gosto de trabalhar. Tanto que optei
trabalhar o resto da minha vida na Educacéo Infantil. [...] o que
eu mais gosto € dessa novidade, essa alegria, € desse dia a
dia que ndo se repete, do carinho das criangas, da verdade
com que elas fazem e falam as coisas. Como a gente aprende
com elas a ter paciéncia, a sermos solidarios e verdadeiros! Eu
sou feliz aqui. Muito feliz (Adnair).

Eu gosto de ver o crescimento deles. A gente vé eles chegando
bem frageis, quase ndo falam e n&o participam das
brincadeiras. Depois a gente vé que eles vao aprendendo,
escrevendo o nome deles, se socializando, essas coisas. [...]
eles sentem prazer de vir pra escola. Eles aprendem a pular
porque a gente segura na mao e passa aquela seguranca.
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Entdo é um trabalho que ndo me cansa. Eu digo sempre que
sb 0 que estressa € o salario, mas o resto é um prazer (Mara
Mirna).

Nos fragmentos reportados, a auséncia daquelas situacdes adversas ao
trabalho docente citadas anteriormente. Também a auséncia de um sentimento
de ansiedade com as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita nos
anos iniciais do ensino fundamental, que percebi nas falas das professoras
quando se referiram as primeiras experiéncias na docéncia. No lugar dessa
auséncia, o prazer na relagdo com as criancas e a descricao das rotinas menos
rigidas e alegres.

Entre “velhas e novas realidades”, esses sujeitos parecem estar se (re)
descobrindo e (re) descobrindo a profissdo numa fase pré-aposentadoria. Uma
fase que também traz as marcas do cansaco, dos problemas de saude e do
desanimo com questdes exteriores a relagdo com a crianca.

As professoras e o professor, ao se referirem aos baixos salarios, a
desvalorizacdo profissional, a perda de prestigio e as condi¢des estruturais do
trabalho, fazem questao de diferenciar que esse desanimo nada tem a ver com
o fazer pedagdgico propriamente dito, tampouco com as lidas empreendidas
com as criancas nos espacos das instituicdes.

Das narrativas € possivel inferir que ha diferentes formas de ser
professor, professora. Ou ainda, que h& hierarquias, niveis, graus e imagens
bastante diferenciadas de ser professora, como diz Arroyo (2004:30). Nesse
sentido, os modelos predefinidos de docéncia parecem estar falidos. Os
sujeitos desta pesquisa que trabalharam anos no ensino fundamental e que
agora aproximam do encerramento de suas carreiras na educacdo infantil
atestam esta proposicdo. Sobre isto, € interessante o que diz o professor

Adairton:

Eu acho que a diferenca entre o professor de educacgéo infantil
e do ensino fundamental € a seguinte: a diferenca ndo esta no
professor, mas na clientela, ou seja, estd na crianca. Mas se
elas séo diferentes, a gente também acaba sendo também
fazendo um trabalho diferente. Os alunos maiores ja né&o
precisam de cuidados como as criancas, daquela atencéo
redobrada. Além disso, eles ndo respeitam mais o professor.
Aqui ndo. A crianca pequena a gente fala uma coisa e ela
obedece, ela faz. Elas tém um carinho pela gente que é bonito
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de ver. [...] quando eu cheguei aqui, pensava que ja sabia tudo
de ensinar e tive que aprender que ndo era bem assim. Aqui é
tudo diferente: o jeito de fazer, de falar com eles, de esperar e
de entender, por exemplo, porque que aquele menino chora
tanto, porque que aguele outro ndo esta querendo ir pra escola.
Os maiores ndo. Voceé vai la e pergunta e ele te responde.

Pra mim esta sendo uma aprendizagem mesmo (Adairton).

As especificidades da pratica educativa na educacdo infantil séo
ressaltadas como se pode ver, a partir das caracteristicas das criancas,
conforme alguns pesquisadores ja haviam constatado (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002). E tais especificidades s&o abordadas do ponto de vista
que as colocam como diferenciadoras do trabalho docente e no caso especifico
de Adairton, dos modos de ser professor de criancas de 4 anos.

As inferéncias que estdo sendo esbocadas por mim nesta secdo so6
estdo sendo estas e nao outras, por serem as professoras quem elas sao. Ou
seja, por serem professoras acrescidas do contexto e do campo de agdo no
qual constroem a si mesmas e as suas trajetérias: a educacao infantil. Dai
decorre que o universo da crianca e do cotidiano nas instituicbes em que
trabalham é ricamente retratado nas narrativas.

Tais inferéncias permitem fazer a seguinte proposi¢ao: por tratar-se de
um campo de atuacdo novo para essas professoras/professor, esses sujeitos
parecem buscar por meio de suas praticas e relacdes, referéncias para suas
praticas na educacdo infantil, diferentes das referéncias “consolidadas” em
outras experiéncias. Esta proposicdo destoa de algumas constatacdes de
investigacdes anteriores (BONETTI, 2009) apresentadas no capitulo 1 e que
sinalizam para uma tendéncia de a docéncia no ensino fundamental ser
tomada como referéncia para o trabalho de professoras da educacéao infantil.

Nesse processo de construcdo de referéncias sobre um campo acerca
do qual representacbes de crianga, professora, mulher e educacdo infantil
circulam nas praticas sociais, esses sujeitos constroem seus modos de pensar
e de atribuir sentido as suas praticas com base nas suas experiéncias® e nas

relacdes estabelecidas nas instituigdes.

%0 Experiéncia no sentido atribuido por Jorge Larrosa (2002), ou seja, como aquilo que nos
passa, nos acontece e nos toca. Nao aquilo que passa, acontece ou que toca. Dessa forma, a
experiéncia € uma espécie de mediacdo entre o conhecimento e a vida humana. Nessa
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A este propdsito, eis o0 que relata a professora Adnair:

Aqui, eu reaprendi a viver. Reaprendi a trabalhar. Claro que a
experiéncia que eu tinha como professora e mée serviram pra
alguma coisa, mas tem muitas outras coisas diferentes. As
criancas, a relacdo corpo a corpo, o envolvimento da gente, a
paciéncia, a linguagem, o dia a dia em si. Isso ai eu tive que
aprender aqui com as criancas. Tive que aprender a fazer
diferente do jeito que a gente sabia fazer com o0s meninos
maiores. E a gente ainda ndo sabe tudo; tem dia que elas nos
desafiam.

As professoras e o professor falam de suas praticas na educacéao infantil
a partir da relagdo com a crianga, do cotidiano e dos fazeres nos espacos das
instituicdes, das caracteristicas e condicfes do trabalho. Em outras palavras,
as narrativas desses sujeitos dizem de aspectos da pratica educativa e de
elementos que a caracterizam na tentativa de afirmar e justificar suas escolhas
profissionais.

Ao se referirem a pratica educativa na educacao infantil em sentido
amplo, as narrativas docentes trazem representacdes fragmentadas e plurais
de componentes, aspectos e elementos que caracterizam essa pratica. Trata-
se de um modo de tornar presente algo ausente através do discurso
(LEFEBVRE, 1983). E sao sobre estas construcfes representativas da pratica
educativa na educacao infantil, levadas a cabo num contexto de redescoberta
da profissédo docente em que se encontram estes sujeitos, que debrucarei no
capitulo seguinte.

relagdo, o sujeito da experiéncia constréi o seu saber da experiéncia ou ainda, elabora um
sentido pessoal e subjetivo sobre aquilo que lhe passa, Ihe acontece e Ihe toca.
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Capitulo 4
PROFESSOR, PROFESSORAS E SUAS PRATICAS NA EDUCA(;AO
INFANTIL: NOVOS TEMPOS, NOVAS RELAC}OES’?

O que intento apresentar neste capitulo é resultado de um trabalho de
andlise acerca dos circulos tematicos sobre os quais as narrativas docentes
parecem ter sido construidas, ou seja, os conhecimentos® importantes para os
narradores, a partir dos quais as experiéncias narradas se desenrolaram e 0s
discursos que sustentam esses conhecimentos e a relagdo entre eles; ou
ainda, “as explicagbes ou construgdes de fundo que entrecruzam com as
passagens biograficas” (WELLER, 2008:08). Desse modo, trata-se de um entre
tantos caminhos, que foi assim delineado, por considera-lo uma alternativa que
valoriza a narrativa das professoras como portadora de textos, contextos,
acles e representacfes que as sustentam/modificam e que dizem dos modos
de producgéo da condicéo docente.

Minha intencdo inicial com a pesquisa era chegar as representacdes
sobre a pratica educativa e no modo como essas representacdes eram
expressas nas narrativas de professoras da educacao infantil. Supunha que as
representacbes sobre essa pratica desenvolvida com criangas pequenas,
construidas ao longo do processo de institucionalizacdo da infancia em nossa
sociedade, de alguma maneira, ajudavam a construir discursos sobre a
educacao infantil e modos de pensa-la.

O que verifiquei, no entanto, € que as narrativas das professoras e do
professor ndo sdo o resultado de um conjunto de representacdes pré-
existentes sobre educacdo infantil, crianca, mulher, magistério, etc. Na
realidade, elas proprias sdo parte da historicidade dessas representacoes,

7

considerando que toda representacdo € um ‘fato de palavras e de praticas

*! De acordo com Viviam Weller (2008), o conhecimento nesse sentido, diz respeito as teorias
desenvolvidas pelo entrevistado sobre sua histéria de vida e sua identidade. Essas teorias
explicativas sobre determinados acontecimentos ou escolhas realizadas pelo entrevistado,
assim como as avaliagdes sobre a biografia e sobre o seu proprio “eu”, podem surgir tanto nas
passagens narrativas nas fases iniciais da entrevista, como na secéo final ou parte conclusiva
da entrevista narrativa. Tomando como referéncia a perspectiva da andlise de narrativas de
Schiitze, a autora destaca que é preciso levar em consideragdo que a andlise do conhecimento
pelo portador da biografia € sempre realizada a partir da perspectiva atual. (Ibidem, p. 08).
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sociais”, ou ainda, “fenémeno da consciéncia individual e social”, retomando o
conceito cunhado por Lefebvre (1983).

A experiéncia desses sujeitos em um contexto de busca de novas
referéncias de atuacao profissional, comporta modos de conceber o objeto de
sua profissdo, nesse caso, as praticas educativas com criangcas pequenas -
heterogéneos e por vezes, fragmentados. Esses modos parecem estar
articulados ao conjunto das experiéncias docentes, as trajetorias de vida
pessoal e profissional e as historias e relagdes tramadas no cotidiano das
instituicbes em que trabalham.

Assim, considero que ha representacbes dadas pelas professoras em
suas vivéncias e que fazem parte de um processo mais amplo de construcdo
de representacdes sobre a pratica educativa na educacédo infantil; considero
ainda que a narrativa € uma maneira particular de representar/interpretar uma
determinada realidade (JOVCHELOVITCH E BAUER, 2010:110).

Em minha interpretacdo, as professoras e o professor da educacéo
infantil desenvolveram suas narrativas entrelacadas com 0s seguintes temas:
as criancas, as relacgdes, as praticas, 0s espacos, as condi¢cdes de trabalho e o
cotidiano na educacéo infantil. Cada um desses temas e seus desdobramentos
para a analise dos modos de ver e pensar as praticas docentes evocam
imagens das criancas e suas caracteristicas. E a partir das caracteristicas das
criangas concernentes a etapa de seu desenvolvimento, por exemplo, que as
professoras falam de suas préaticas e descrevem suas funcbes, acdes e
trabalho. Esta € a razao primeira pela qual optei por comecar a falar da crianca
nas narrativas; ndo como tentativa de coloca-la no centro das abordagens, mas
por perceber que as demais questdes tratadas se cruzam em varios momentos

com o fato de se tratar de um trabalho desenvolvido com criangas pequenas.

4.1 Nas narrativas, a crianca

As criangas passaram a ser o centro do nosso trabalho. Todos
0s cursos, planejamentos e reunifes que a gente participa so
se fala na crianga. Eu brinco as vezes que parece que até
esqueceram que o professor também é gente (Adairton).
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As criancas sdo solidarias, frageis, améaveis e carinhosas.
Quando vao cantar uma musica, uma lembra um pedaco, a
outra lembra outro e elas vao construindo juntas. Quando vocé
vé, estao todas cantando a musica. A nossa maior recompensa
sdo as criancas. E ver o quanto elas sdo felizes, alegres,
brincando e aprendendo com a gente. E ver aquelas
pessoinhas tdo pequenas que dependem tanto do nosso
cuidado, da nossa atencdo (Herminia).

A crianca é o centro do trabalho. A crianca é o centro da narrativa. De
fato, as narrativas por terem sido geradas a partir das trajetorias profissionais
gue de alguma maneira estédo ligadas as experiéncias docentes na educacao
infantil, a crianca € representada de maneiras diferentes pelas
professoras/professor, mas para dizer delas como motivadoras das mudancgas
nos modos de trabalhar, de sentir e descrever suas praticas.

Os fragmentos das narrativas ja dao pistas dos modos como as
professoras e o professor falam das criancas e as colocam em suas trajetorias.
As caracteristicas de fragilidade e dependéncia da figura do adulto aparecem
como fatores que caracterizam a responsabilidade do professor pelo bem estar
e seguranca da crianca. Curiosamente, a responsabilidade ressaltada ndo se
liga estreitamente a aprendizagem, mas antes ao desenvolvimento e
crescimento das criangas, como a garantia de uma “estadia” prazerosa no
ambiente das instituicdes.

Dessa forma, as caracteristicas das criancas sao apontadas como
motivo principal pelo qual os entrevistados sairam do ensino fundamental e
foram trabalhar na Educacao Infantil. O afeto que permeia a relacdo com as
criancas, a suposta despreocupacao com as dificuldades de aquisicdo de
competéncias leitoras e de escrita, a disciplina e a ndo violéncia, decorrentes
do fato de se tratarem de criancas pequenas, sao apontados como “pontos
tranquilos” do trabalho docente na educacgao infantil.

Um caso incomum é o de Mara Mirna que ingressou no magistério
publico ja trabalhando em instituicbes de atendimento a crianga menor de 6
anos. Mesmo nesse caso, em que a professora demonstra uma preocupacao
maior com a aprendizagem da leitura e da escrita, o afeto e 0 comportamento
“docil” das criangas sdo apontados como motivagdes para a continuidade do

trabalho na educacéo infantil.
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Nessa idade eles sdo carentes de tudo, principalmente de
informacdo e cultura mesmo. Entdo eu acho que eu posso
fazer um trabalho para que eles possam despertar para a
leitura e para a escrita. Tanto que eu até disse que se nao
tivesse vaga na educagdo infantii eu ndo queria. Mas tem
também a questdo do respeito; ndo tem essa questdo da
indisciplina, as turmas sdo menores, as criancas sédo ddéceis e
tem duas professoras na sala (Mara Mirna).

Estudos desenvolvidos na érea e apresentados no primeiro capitulo déo
conta de que as caracteristicas das criancas ligadas a sua vulnerabilidade
fisica, emocional e social (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002) tém implicacdes
nas caracteristicas desejaveis da professora de educacdo infantil e, portanto,
integra um conjunto de fatores que diferenciam o trabalho docente em creches
e/ou pré-escolas do trabalho em outros niveis de ensino. As professoras
entrevistadas colocam a crianca, de fato, como centro de diferenciacdo de seus
trabalhos, tanto no que refere as caracteristicas destes, quanto ao
relacionamento entre geragdes que se encontram em posicoes diferentes nas
instituicoes.

Nesse ponto, parece interessante trazer as consideracdes de Sarmento
sobre a fertilidade do conceito de geracdo para a distincdo daquilo que separa
e daquilo que une as criangas dos adultos. Em outras palavras, a geracao da
infancia € historicamente construida e atualizada nas relagbes e interacdes
entre as criangas e entre estas e os adultos (SARMENTO, 2005:366). E nessa
perspectiva, infancia se refere a um grupo geracional e se difere da crianca

enquanto:

(...) sujeito concreto que integra a categoria social geracional
infancia, e que portanto, além de pertencer a esse grupo
geracional, pertence a uma classe, etnia, género, etc
(SARMENTO, 2005: 371).

Fragil, dependente, alegre, docil, afetiva, carinhosa, solidaria, disposta a
aprender, obediente e cidada do futuro. Estas s@o algumas das representacdes
utilizadas pelos informantes para caracterizar a crianga. Por outro lado, as
caracteristicas de fragilidade ndo me pareceram articuladas a representagdo do
ser que necessita de cuidados simplesmente, como se pode ver na fala de
Judite:
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Cada crianca é diferente e tem o0 seu tempo. Elas séo frageis e
dependem muito da gente, do nosso cuidado e atencdo. Elas
estdo o tempo todo Ihe arguindo, desafiando, perguntando e
buscando a atencdo do adulto. A gente precisa estar sempre
disposta a aprender com eles, principalmente a trabalhar.
Porque muitas vezes a gente planeja de um jeito, mas na
pratica so funciona do jeito deles (Judite).

A crianga aqui se apresenta como ser social na sua individualidade.
Como aquele ser que questiona e, sobretudo, que da o tom, por assim dizer, do
trabalho pedagdgico na educacao infantil. Nao li, tampouco inferi no relato da
professora, a crianga apenas como aquela “‘que esta em processo de criagéo,
de dependéncia, de transito para um outro estagio”, retomando a etimologia da
palavra infancia recuperada por Sarmento (2005:368). Embora esta
significacdo apareca, ela € acrescida da constatacdo de que a crianca €
participante ativa no processo de reorganizacao dos saberes, das praticas e do
cotidiano nas instituicdes.

Por outro lado, as professoras dizem das mudancas pelas quais as
concepgdes de infancia foram sendo elaboradas ao longo do processo de
institucionalizacdo da educacdo das criancas, ou seja, a partir da insercao
destas em creches e pré-escolas, como ja havia sinalizado Sarmento. A
professora Adnair, por exemplo, fala do desafio da profissdo docente exercida
com criangas pequenas, que segundo ela é “lidar com -criancas que
aprenderam de maneira bem diferente da gente a participar da vida social.
Lidar com criangas que questionam e expbem suas opiniées.”

De acordo com Arroyo:

A prépria escola, suas disciplinas e 0s mestres surgiram
historicamente como dispositivos sociais para dar conta de
uma representacdo da infancia que a sociedade quebrou e que
agora as proprias criangas mostram quebrada e invertida.
Nosso poder e nosso saber, nossa imagem social e profissional
foram construidos e legitimados na imagem da infancia que
esta se quebrando (2004:37).

Se é verdade que por atos criadores se pode transcender algumas
representacdes existentes, como afirma Lefebvre (1983), as professoras da

educacado infantil que narraram suas trajetorias atestam o rompimento com
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velhas concepcbes da infancia a partir da convivéncia com criangas nas
instituicdes publicas de atendimento.

Dessa forma, 0s sentimentos da infancia®® surgem atrelados a
introducé@o das professoras na educacéo infantil e a relacdo com as criancas;
uma pequena fresta para uma hipotese de que nos meios em que estas
mulheres foram socializadas, a crianca era pensada de maneira distinta da que

pensam hoje.

(...) no inicio a gente parecia ser mais uma babda de crianca. A
gente tinha que cuidar delas. E olha que nessa época néo
eram criancas tdo pobres como hoje. Mas eu ficava muito
cansada com aguele trabalho. Chegou um momento que
estava tao estressada que cheguei a sacudir uma crianca que
corria pela sala. Foi ai que eu parei e pensei: Meu Deus! Até
gue ponto eu cheguei. Nao da mais. Ainda tinha uma questao:
minhas colegas da rede viviam falando assim: vocé é do
prezinho ndo é? E bom que n&o faz quase nada. Por outro
lado, imagine que naquela época ninguém sabia mesmo o que
fazer direito com essas criangas. Era tudo muito novo. A gente
nem sabia o que elas eram capazes de fazer ou ndo numa
escola (Margarida).

Conviver com essa infancia de hoje é reaprender a viver, é
aprender novos conceitos. As vezes eu penso. quando eu era
crianga, jamais falaria isso para minha avé. No entanto elas
nao tém medo de perguntar, de dizer, de se mostrar. O que
para algumas pessoas é ousadia, eu vejo como ensinamento.
Porque elas nos ensinam o tempo todo. Elas séo sinceras e
estdo aqui e nos mostram: olha! Eu estou aqui. E é 0 nosso
olhar, nossas atitudes que vao mostrar a essa crianga que ela
estd num mundo cheio de coisas. Que vai, por assim dizer,
ajudar na formacdo do cidaddo do futuro. E isso € muita
responsabilidade (Adnair).

Como se pode inferir dos trechos transcritos, a crianca parece ocupar
outro lugar na visdo das professoras, sobretudo na relagdo com o adulto:
Daquela que recebe cuidados aquela que questiona e participa; ou ainda,
daquela que estd num estado de transitoriedade e dependéncia aquela

produtora de cultura, de acdes, atividades e artefatos.

°2 phjlippe Ariés chama de “sentimento da infancia” a consciéncia da particularidade infantil, ou
seja, 0 que essencialmente distingue a crianca do adulto, o que ndo tem a ver com ter afeicdo
pelas criangas. Para aprofundar os Sentimentos da Infancia que foram sendo construidos ao
longo da histéria ver: ARIES, P. Histéria social da crianca e da familia. 2. ed. Rio de Janeiro:
LTC, 1981.
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De outro modo, a crianca emerge nas narrativas como cidada do
amanhd; como aquele ser que esta recebendo uma formacéo para o futuro.

Sobre isso, eis o relato de Margarida, Adnair e Adairton:

Nosso trabalho € uma grande responsabilidade com os filhos
dos outros, principalmente quando a gente para e pensa que
estamos educando o cidaddo de amanhd. Esses meninos
podem estar tendo a Unica chance de um dia ser alguém na
vida, de melhorar suas condi¢cbes de vida mais na frente
(Margarida).

Se a gente pensa que esta formando pessoas para o futuro, o
futuro comeca agora. O futuro é consequéncia de um trabalho
gue vocé faz agora. Educacéo infantil € esse trabalho de agora
para o futuro. Estamos educando o cidaddo para enfrentar o
mundo quando adulto. Imagine a responsabilidade de nds
professoras! (Adnair).

Desde que eu cheguei aqui que eu procuro ensinar a eles
coisas que eles ndo aprenderam em casa: a sentar direito,
comer direito, tomar banho, fazer cada coisa em seu horéario
certo. Isso é uma questao de educacao; é pra educar eles para
o futuro. Essa é a hora de ensinar isso (Adairton).

Agente do trabalho pedagodgico e alguém que estd recebendo uma
formacdo para o futuro. O que aparentemente poderia se instalar como
contradi¢cdo no discurso individual ou opinides contrastantes nos discursos, é
compreendido na medida em que tais formulacbes caminham no sentido de
afirmar duas coisas: primeiro que as criancas com as quais lidam hoje séo
diferentes das criancas que elas/ele foram um dia; a segunda formulagéo quer
dizer do objetivo maior, por assim dizer, de seus trabalhos e do seu papel na
educacado e na formacédo do senso moral dessas criancas de contextos sociais
marcados pela exclusédo e pela caréncia.

Retomando as trajetérias dos sujeitos, temos um professor e cinco
professoras; homem e mulheres provenientes de estratos socioecondémicos
inferiores que relatam uma experiéncia de certa mobilidade social promovida
pelo estudo e pelo emprego no magistério publico. Eis que o trabalho com
criancas situadas na faixa da pobreza, conforme aponta o coletivo de sujeitos

no questionario, ganha esse enfoque da responsabilidade social, como a
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oportunidade de se formarem cidadaos, de se prepararem para um futuro
melhor, como se pode ler nas narrativas.

Nessa perspectiva, afirma Arroyo:

Convivemos hoje com formas extremamente dramaticas de
viver a infancia. O que presenciamos nas escolas populares €
esse convivio que ora nos alenta, ora nos desafia. Sentimentos
contraditérios que alimentam nossa docéncia (2004: 63-64).

Embora considere um avanco essa virada de repensar nossa docéncia
em funcéo dessa infancia que esta ai ocupando espacos educativos de direito,
Arroyo adverte que é preciso ter cuidado para “nao reduzir o direito a educagéo
a um “kit de primeiros socorros”, em que centralizado na sobrevivéncia humana
signifique o empobrecimento do direito ao conhecimento e a cultura” (2004:79).

Estes conflitos entre intervencdo pedagdgica e infancia sdo historiados
por Rocha num artigo de 1997. A autora traz algumas concepc¢des de infancia
presentes em classicos da educacao infantil e em socidlogos contemporaneos,
para demonstrar que a Pedagogia tem oscilado entre a formacdo humana
conduzida pela natureza da criangca e praticas que visam ao enguadramento
em um mundo adulto j& constituido. Entre isto e aquilo, a autora percebe que
tém-se desenvolvido praticas alternativas fundamentadas em relacbes
educativas nas quais autonomia e coletividade ganham novas dimensdes
(ROCHA, 1997:01).

A responsabilidade pelo bem-estar e pela formacdo das criangas, tao
ressaltada pelos sujeitos, de alguma maneira tem a ver com as caracteristicas
de fragilidade, dependéncia e vulnerabilidade social que atribuem a elas. Sobre
isto, Sarmento (2005: 371) faz ver que a incapacidade de as criancas viverem
sozinhas, por si s@, jA impdem o cuidado dos adultos, os quais acabam
contraindo uma obrigacdo progressivamente regulada de protecdo juridica e de
defesa ante a vulnerabilidade constitutiva das criancas.

Dessa forma, a categoria geracional infancia que parece ser construida
nos discursos desses sujeitos, parte da nogcéo de crianga como ser de natureza
propria, que pode ser trabalhada, desde que se respeite 0 desenvolvimento
natural de cada uma. Vé-se, desse modo, uma incorporacdo de teorias
pedagodgicas em voga na elaboracdo das propostas pedagdgicas e cursos de

formacao continuada da Secretaria Municipal de Educagéo.
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Pelas suas caracteristicas, as criancas séo representadas como sujeitos
da pratica educativa diferenciados dos sujeitos com os quais as professoras e
os professores construiram suas primeiras referéncias sobre a profissdo. E
nesse sentido, outros aspectos dessa pratica, como as relacdes e os fazeres
sdo abordados do ponto de vista que os tomam como aspectos que estédo
sendo (re) inventados pelos sujeitos-professores.

4.2 Nas narrativas, uma “rede” de relagoes

Que a docéncia se constitui como uma atividade, profissdo, trabalho,
experiéncia ou ainda uma prética de natureza relacional, isso ndo parece ser
uma novidade. S&o muitas as producdes que, embora estudem a docéncia a
partir de diferentes fundamentos, reconhecem que se trata de uma atividade
humana cujo “objeto” sdo seres humanos e, portanto, pressupde relagoes e
interacdes ( TARDIF e LESSARD, 2007).

Na educacdo infantil, as professoras e o0 professor entrevistados
destacam a qualidade das relacfes estabelecidas entre elas/ele e as criancgas,
entre colegas, familias e outros profissionais como indispensavel ao bom
andamento de suas praticas. As relacdes a que se referem, de alguma maneira
tém a ver com um conjunto de sentimentos evocados, que vao do prazer ao
cansaco; da dor a alegria. Um conjunto de sentimentos que me parece estar

articulado ao impacto das relacdes sobre si mesmos.

4.2.1 Darelagdo com as criangas

Das imagens de crianca que foram sendo desenhadas nas narrativas,
inferi que a relagéo da professora/professor com a crianga, por se tratar de uma
relacdo intergeracional marcada pela dependéncia e pelo sentimento de
responsabilidade social, parece demarcar uma especificidade da pratica
educativa nas creches e pré-escolas. Lembro-me das palavras de Teixeira
(2007), que na tentativa de compreender a condi¢cdo docente, ou seja, de como

e de que matéria € feita a docéncia, diz que:
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A docéncia se instaura na relacdo social entre docente e
discente. Um néo existe sem o outro. Docentes e discentes se
constituem, se criam e recriam mutuamente, numa invencéo de
si que é também uma invencdo do outro. Numa criacdo de si
porque h& o outro, a partir do outro (2007: 429).

Na Educacéo Infantil, ouso dizer que esta condicdo, esse modo de viver
as praticas se instaura na relacdo adulto-crianca, o que acaba por evidenciar
outros aspectos que diferem tal relacdo de outras estabelecidas entre
professores e alunos de outros niveis de ensino e faixas etarias. E no contexto
desta investigacdo, parece tratar-se de uma “nova relagdo” para o0s
informantes; uma relacéo que esta sendo construida ao mesmo tempo em que
a crianga comeca a ser vista por eles sob outro prisma.

Sobre isto, gostaria de retomar uma discussdo esbocada no capitulo 3
sobre a questdo da idade das professoras de educacao infantil, algo que se
evidenciou com forca no caso de llhéus, em que 11% das professoras tém
mais de 50 anos de idade, e que desencadeou pontos de vistas opostos entre
0s entrevistados sobre as consequéncias do fator idade no trabalho com as
criancas.

Constatado o siléncio sobre a questdo na normatizacdo da carreira do
magistério e na literatura especializada, e destacadas as posi¢des dos sujeitos
gue tendem a considerar de um lado, a positividade desse fator em funcdo da
experiéncia e maturidade, e de outro, os limites impostos pela idade as praticas
ligadas ao corpo e movimento, penso que o conceito de geracdo pode trazer
outros elementos para a analise dessa problematica.

Encontro nos escritos de Manuel Sarmento uma justificativa para tal
proposicdo. Para ele, o conceito de geracdo permite distinguir aquilo que
separa e aquilo que une, no plano estrutural e simbdlico, os adultos das
criancas, como também faz ver as variacdes dinamicas, que nas relacdes entre
criancas e entre criancas e adultos vao sendo historicamente produzidas e
elaboradas (2005:366).

Focalizando o conceito na analise das culturas da infancia, Sarmento

acrescenta:
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A geracdo € um conceito relevante na andlise das criancas.
Assim como a criangca nhdo é um adulto miniaturizado, os
contextos de vida das criancas sao pertinentes na analise das
suas formas de agir e de pensar. Ora, 0s contextos de vida sdo
comuns e diversos, ao mesmo tempo, para um determinado
grupo etario num momento histérico dado (2008:02).

A andlise sociolégica que Sarmento faz da categoria geracdo e sua
fertilidade para compreender o fenbmeno essencialmente cultural da interacao
entre adultos e criancas € radicada na obra de Karl Mannheim (1993). E, pois,
fundamentado no socidlogo hdngaro, que ele afirma algo que particularmente
oferece subsidios para as pistas que estou buscando: “A acdo de cada
geracdo, em interacdo com as imediatamente precedentes, origina tensdes
potencializadoras de mudanca social” (2005:364).

O conceito que aqui esta patente atribui a geracdo uma forte identidade
histérica e uma importancia para a compreensdo do processo tenso de
variacfes entre os dispositivos simbdlicos, as praticas sociais e os estilos de
vida de criangas e de adultos. E aqui acrescentaria outra dimensédo mais visivel
nas narrativas das professoras, como as mudancas entre as formas de
participacdo das criancas no mundo adulto, nas atividades, nas brincadeiras,
etc.

Por dltimo, Sarmento conclui que as encruzilhadas da infancia
contemporanea ndo fazem sendo realcar a sua diferenca como categoria
geracional distinta, tanto no que diz respeito as condi¢cfes de vida, quanto na
producdo e consumo de bens da cultura. Essa conclusdo caminha no sentido
de avancar no argumento de que as criancas estabelecem um deslocamento
sobre o0s principios que estruturam as gramaticas culturais adultas e,
especialmente, sobre os principios da identidade de geracdes antecedentes
(SARMENTO, 2004:375).

Ao invés de perguntar se haveria uma idade ideal para trabalhar na
educacao infantil, este paréntese para incluir a categoria geracéo na discussao
sobre idade das professoras e as praticas na educacao infantil propde outra
pergunta: qual o impacto que a relagdo com essas criangas “arrendatarias de
um novo tempo”, como nos diz Rocha (1997:03), provoca na professoras?

Compartilho com o professor Adairton e as professoras Herminia e

Judite o que me parece uma fotografia de “novos” modos de fazer e porque
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nao, de ser professor/professora. Uma fotografia tirada com e na presenca do
outro-crianga que faz ver a ligagcédo entre cuidado e o envolvimento na relacéo

entre professoras e criancas.

Nunca imaginei que uma crianca de quatro anos de idade
fizesse tanta coisa na escola. Quando cheguei aqui, fiquei um
pouco assustado com o trabalho: tinha que dar banho, comida,
colocar as criancas pra dormir, essas coisas. O que me valeu
no inicio foi a experiéncia que eu tinha com meus filhos. Depois
fui pegando o jeito e as manhas (Adairton).

Com o tempo a gente aprende a lidar com esses meninos de
hoje. Eles sdo curiosos e inquietos. N&o param de jeito
nenhum. Isso para mim que sou de outra época é um
aprendizado mesmo. Tive que comegar tudo de novo. Mas
guando comecei ja era mde e acho que isso ajudou muito.
Porque |4 a gente tem que cuidar mesmo como se a gente
estivesse cuidando de nossos filhos (Herminia).

A diferenca entre trabalhar na infantil € essa: é o cuidado e o
afeto. E aquela atencg&o que vocé dispensa, aquela questio de
compartilhar mesmo de perto, de se preocupar, de ser
responsavel e atender nos momentos que as criangas
precisam; dar carinho, se envolver. Ndo ha como néo se
envolver.

[...] quando entrei na educag&o infantii meu filho mais novo
nasceu e foi uma troca de experiéncias interessante. Fui vendo
meu filho crescer a medida que eu amadurecia meu trabalho
com as criangas na escola (Judite).

A proximidade na relagdo com a crianga, por sua vez, € mediada pelas
praticas de cuidado na educacao infantil e, nas narrativas, ratifica a ideia de
que o ato pedagdgico®™ se difere nesta etapa da educacdo basica em
comparacao com etapas subsequentes, diferenciando também os professores
de c4 e de l&. Como se pode ler no ultimo fragmento, a professora Judite
recupera a questdo do cuidado como principal diferenca entre o seu trabalho
exercido na educacéo infantil e no ensino fundamental.

Mas, outra questdo emerge: onde se aprende a cuidar? Nas falas do
professor e das professoras nota-se a importancia atribuida por eles a
experiéncia como pai/mae. Para Tardif (1991), os professores conferem aos

saberes da experiéncia os fundamentos da pratica e da competéncia

% No sentido freireano, o ato pedagdgico é uma acdo que ndo consiste em comunicar o
mundo, mas criar dialogicamente o conhecimento do mundo. Para Freire (1979) esta é a base
que elimina as fronteiras de uma relagéo entre educadores e educandos.
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profissional e consideram a interagdo com os alunos como um teste. Entre as
professoras e o0 professor entrevistados pelo pesquisador, a troca de
experiéncias com o0s colegas e a experiéncia como mae/pai € apontada como
fundamental para a pratica do cuidado com as criancas, pratica que na opinido
comum, ndo se aprende nos cursos de formagéao.

Encontro nas narrativas tentativas de afirmacdo da identidade de
professoras/professor que tém entre suas fungbes cuidar de criancas
pequenas. E para isso, as experiéncias como mae/pai sdo importantes, mas
nao suficientes. E estes sujeitos demonstram buscar novas formas de atuacao
profissional nas observacdes do cotidiano com as criangas, nas trocas de
experiéncias com os colegas e em menor propor¢cado, em cursos de atualizacéo

profissional.

Talvez aqui esteja uma indicag&o importante de uma das fontes
de aprendizado de modelos de cuidado: no interior de uma
cultura escolar transmitida através de relagfes informais entre
colegas mais e menos experientes, através de situacdes
observadas em estagios, e dos exemplos dados em classes de
formacdo de professores. Para além de uma socializacdo
familiar que eventualmente enfatize o cuidado e as relagdes
pessoais, parece que a propria escola se encarrega de inserir
os professores e professoras no que poderiamos chamar de
uma cultura do cuidado, formando-os/as a partir dessas
referéncias (Carvalho, 1999: 223).

Na minha interpretacdo, o cuidado é colocado nas narrativas como a
atividade principal das professoras e do professor na educacdo infantil; uma
atividade que nao exige formacédo profissional, mas antes, experiéncia (como
pai/mae e a propria experiéncia que se passa ha trajetéria profissional ao longo
dos anos) e outras caracteristicas da pessoa que sdo assim referidas:
paciéncia, disposicdo, compromisso.

Em outras palavras, essa atividade, que Léa Tiriba (2010) prefere
chamar de tarefa ou que Boff (2001) chama de ato, é considerada pelos
informantes como algo que sé se aprende na pratica. Nesse processo de
aprender a cuidar, as experiéncias passadas no ambito privado, como aquelas
ligadas aos cuidados com os filhos ou outras criancas da familia, s&o
relevantes, bem como, a inser¢cdo em instituicbes em que a organizagcao do

trabalho é pautada nas praticas de cuidado com as criancas. Isso reforca o
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argumento defendido por Carvalho (1999) de que as relagcdes familiares
baseadas no cuidado e a cultura do cuidado transmitida nas rela¢des informais
entre colegas em situacfes diversas nas escolas, sao fontes de aprendizado
de formas de cuidar.

Outro ponto que gostaria de destacar é que o cuidado e o afeto
destacados pelos informantes, ndo aparecem nas narrativas como fator de
desprestigio profissional. Embora estes aspectos da pratica sejam
representados como estreitamente ligados ao trabalho doméstico privado, as
professoras/professor fazem questédo de marcar esta diferenca e dizer que nao
se sentem inferiores pelo fato de dispensarem cuidados as criangas.

Algumas analises (TIRIBA, 2010; CARVALHO, 1999) ja haviam trazido a
concepcao de cuidado como especificidade da relagcdo adulto-crianca na
educacao infantil, que pelas circunstancias em que ocorre, envolve aspectos
afetivos/emocionais e cognitivos. Essa ideia, no entanto, ndo enfatiza o carater
pessoal e proximo do cuidado como algo responsavel pelo lado néo
profissional do trabalho das professoras.

O que me parece decorrer da pratica do cuidado exercida por estes
sujeitos € um envolvimento e um sentimento maior de responsabilidade e um
turbilhdo de sentimentos confusos e, as vezes, contraditérios, que sdo assim
nomeados nas narrativas docentes: culpa, alivio, ansiedade, alegria, cansaco,
envolvimento  emocional, responsabilidade, atencdo, incapacidade,
preocupacao, dor, felicidade, recompensa, tristeza, amor, carinho, desencanto,
desanimo.

Essa confusdo de sentimentos ndo é considerada um problema da
relacdo com as criancas na educacao infantil. Ao contrario, parece haver uma
reciprocidade que conforta nessa relagcdo. Por outro lado, o desgaste
emocional provocado pelo trabalho no ensino fundamental, sobretudo pela
preocupacdo com o desempenho dos alunos, fica evidente nos relatos que se
referem a doencas como stress e depressdo, que em alguns casos teriam
culminado em afastamentos temporarios e mudancas para outro nivel de
ensino.

Hargreaves (1994) considera que o sentimento de culpa é preocupacao
emocional central para os professores e se relaciona ao compromisso estreito

com o cuidado; a falta de definicdes precisas dos limites do trabalho docente;
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as demandas externas crescentes ligadas a prestacdo de contas e as posturas
perfeccionistas encontradas entre os professores (CARVALHO, 1999:210).
Nesse estudo, os sentimentos referidos pelos sujeitos como culpa e desanimo,
aparecem relacionados a condi¢cdo de vulnerabilidade social das criancas e as
condicbes objetivas do trabalho, que para eles, impedem que este seja
desenvolvido como pensado e planejado.

De fato, como Boff faz notar, “o cuidado ndo opde ao trabalho, mas Ihe
confere uma tonalidade diferente” (2001:95). Na otica do cuidado a relacdo néo
€ sujeito-objeto, mas sujeito-sujeito, e € nesse sentido que a relagdo mediada
pela pratica do cuidado ndo é dominio sobre algo ou alguém, mas de
convivéncia, interacdo e comunhdo, uma vez que aquele que é cuidado € um
ser de valores, sentimentos, simbolos, etc. Dai decorre segundo Boff, que “a
atitude de cuidar pode provocar preocupacao, inquietacdo e sentido de
responsabilidade” (2001: 92).

A busca constante pelo equilibrio entre desgaste e recompensa parece
ser um dos desafios enfrentados por cada professora/professor individualmente
e cotidianamente na profissdo. Entretanto, é importante destacar que o
“‘desgaste” oriundo dos sentimentos de culpa e ansiedade é associado nas
narrativas docentes as condi¢cdes da pratica do cuidado/educacéo, enquanto a
‘recompensa” é promovida pelo prazer na relagao com a crianca.

O que constatei € que o cuidado constitui a marca essencial das préticas
dos professores na educacado infanti e o fundamento de uma docéncia
baseada na relacdo corpérea com a crianca. Essa marca ja havia sido

identificada por Arroyo, quando diz que:

Até certa idade os corpos infantis, seus tratos e cuidados
fazem parte do papel de uma educadora infantil. Corpos
infantis poeticamente cantados e amorosamente cuidados. Ja
na pré-adolescéncia e adolescéncia, quando a inocéncia se
dilui, os corpos comecaram a ser condenados, ignorados ou
vistos como um incdbmodo a nossa docéncia. As imagens dos
alunos mudam na medida em que vao mudando os olhares
sobre seus corpos (2004: 130-131).

Pode-se dizer ainda, que a relacdo com as criancas e o bem estar que
esta relacdo provoca nos adultos/professores, ndo tem a ver com o desafio do

conhecimento dessa crianca e da pratica profissional. Como abordado no



150

capitulo 3, os desafios ligados ao conhecimento da crianca e da pratica que
aparecem nos relatos sobre o ensino fundamental, por exemplo, s&o
considerados como motivos de mal-estar, doencas e desisténcia.

Por ultimo, pode-se dizer que a relacdo com as criancas € expressa nas
narrativas em suas varias nuances: seja como a recompensa por tratar-se de
uma relacao afetiva e tranquila, diferente das relagbes com meninos e meninas
maiores nos anos iniciais do ensino fundamental; seja como motivacdo por
demandar maneiras diferentes de exercer a atividade profissional (E aqui vale
destacar que essa demanda implica em disposicdo para a pratica do
cuidado/educacéo, e ndo necessariamente formacao profissional); ou como
fonte do prazer e de algum modo, da seguranca emocional que as professoras
e o professor encontraram na profissdo apds o ingresso na educacao infantil; e
ainda, pela forte ligacdo que estabelecem entre a pratica do cuidado e o

4
|5

desenvolvimento moral® das criancas e de si mesmos.

4.2.2 Darelacdo com as familias

Se por um lado parece estar claro que o cuidado € um dos objetivos da
educacdao infantil e ao mesmo tempo integra as funcfes das professoras, o ato
de compartilhar essa tarefa com as familias ainda € complexa, e nas narrativas
dos sujeitos, parece representar uma tensao entre a dimensao profissional e
doméstica das praticas docentes.

Os entrevistados evidenciam a preocupacdo com esta zona
demarcatéria entre as funcdes atribuidas a eles e as de responsabilidade da
familia; e nesse sentido, a indefinicdo quanto a funcdo docente na educacao
infantil estd relacionada com a préatica do cuidado com as criancas e parece

instaurar a duvida: cuidar ou ensinar a cuidar? O que é funcédo de quem?

* Através da compreensdo do “desenvolvimento moral como construcdo da personalidade”,
Tereza Montenegro (2001) aborda o cuidado como constitutivo de uma das funcbes da
moralidade, em relacdo aos outros componentes do comportamento moral. A partir desta
compreensdo, a autora sugere um programa de educacdo moral como contribuicdo para a
formacdo de professores de educacdo infantil, incluindo os cuidados como componentes
essenciais.
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Corpos limpos e sadios. Criangcas cheirosas para que 0 contato
necessario com elas seja mais prazeroso. A delimitagdo requerida pelas
professoras/professor diz respeito ao estado como recebem as criangcas nas
instituicdes, ou seja, de como sdo cuidadas em casa pelas familias. O que
estes sujeitos dizem aproxima-se de uma reivindicacado de que o cuidado com

a higiene, principalmente, seja (também) praticado pelas familias em casa:

Eu acho que tem coisa que a gente faz que € papel dos pais.
Escovar os dentes, por exemplo; escovar dentes deve ser feito
em casa. E a familia que precisa ensinar essas coisas: cuidar
da higiene, tomar banho todos os dias, cortar as unhas e usar o
banheiro. Se bem que as vezes a gente tem que chamar a
familia para falar que a crianga esta vindo suja pra escola,
principalmente na minha sala que muitas moram num
manguezal. Mas tem coisas que sdo chatas pra vocé falar
porgue as criangas ficam intimidadas porque sabem que séo
elas que estdo sujas. Entdo a gente chama logo a familia e
fala. Mas na verdade, acho que é em cima do muro que eu fico.
Porque muitas dessas criancas ndao tém nem escova, pasta de
dente, sabonete e toalha em casa, e nem tem dinheiro pra
comprar. Entdo nesses casos, a escola é que tem que fazer
mesmo. Isso é um desafio para 0 nosso trabalho, porque a
gente tem uma relacdo muito proxima da crianca que as vezes
vem com cheiro de xixi. Essa questdo da higiene é realmente
complicada (Mara Mirna).

O relato de Mara Mirna demonstra a complexidade de se ter clareza
quanto as atribuicdes de cada parte no tocante aos cuidados com o corpo, uma
vez que a crianca ndo pode ser vista fora do seu corpo, tanto na escola, quanto
no ambito familiar. Embora demonstre certo desconforto nas lidas com estas
atividades préximas as funcdes das familias, o cuidado com o corpo e higiene é
considerado uma necessidade da crian¢a, sobretudo a de meios populares
como é o caso, que acaba por ampliar os conteudos da pratica educativa.

Enquanto as politicas publicas enfatizam o cuidado/educacdo como
direitos da crianga pequena, nota-se uma evidente aproximacao desses direitos
assegurados a uma necessidade de familias de meios populares. Esse embate

entre necessidade e direito no que diz respeito a educagéo infantil,

especificamente as creches no Brasil, remonta a historia do surgimento dessa
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forma de atendimento as criangas, e ja foi amplamente discutido por estudiosos
da area.>

O entendimento de que a crianca pequena cuidada no espaco publico
das creches € uma necessidade das familias foi identificado por Isabel Silva

nos relatos de educadoras infantis. Para ela:

s

Mesmo considerando que a creche é um direito da criancga,
permanece a justificativa de sua existéncia relacionada aos
riscos que correm as criancas cujas familias, as deixam
sozinhas em casa (2008:164).

Nem os esforcos empreendidos por estudiosos da area e 0s avancos
nas politicas publicas para a educacdo infantil, no sentido de distinguir o que é
necessidade da familia e quais sdo os direitos da crianca, foram suficientes
para romper com as representacdes de uma pratica que visa suprir as
necessidades das criancas, protegé-las e acolhé-las em instituicdes publicas
muitas vezes, desprovidas de condi¢cdes objetivas.

A estreita relacdo com as familias requerida pelo fato de se tratar de um
trabalho baseado nas necessidades infantis (KRAMER, 2003a) € representada
nas narrativas como uma situagao incomoda para o trabalho dos professores.
O incébmodo, no entanto, parece estar articulado as auséncias, as omissoes e
as ‘“intromissées” das familias, bem como a incompreensdo relativa a
importancia das atividades desenvolvidas pelos docentes nas creches e pré-

escolas:

Os pais ndo entendem direito o que é nosso trabalho. As vezes
na rodinha quando eu digo que vamos fazer uma pintura,
alguma crianga pergunta se a gente nao vai fazer dever. Ai eu
respondo que a gente esta fazendo. Mas elas olham pra mim e
falam: Meu pai disse gque eu s6 estou brincando na escola e
que a senhora tem que ensinar a gente as letras. Entdo a gente
percebe que os pais ndo compreendem que aqui eles também
aprendem brincando (Judite).

E preciso levar em conta que a visdo que estes sujeitos tém das
familias, do papel destas na educacdo das criancas e de sua
presenca/auséncia no ambiente das instituicdes, integra o processo de

construgao de referéncias sobre o sentido da educacéao infantil.

> Cf. Rosemberg, 2001;
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A delimitacdo entre o papel dos pais e das professoras no que diz
respeito ao cuidado/educacédo das criangas € considerada importante aliada no
processo de profissionalizacdo e valorizacdo do trabalho docente, como no

trecho abaixo:

Penso que a educacao infantil hoje em dia passa por isso:
separar 0 que é papel da escola e o que é papel da familia.
Porque o que circulou por ai durante muito tempo € que a
escola tinha que educar, instruir, fazer isso e aquilo porque as
familias estavam ausentes. Mas se a escola assume o papel
do pai e da méae, e 0 nosso papel, quem vai assumir? Entdo eu
acho que para sermos profissionais temos que ter clareza de
nossas funcdes. Eu tenho que saber que aqui eu sou
professora, eu ndo sou mae. Tem algumas situagbes que a
gente até da uma de méae: da um colinho, acalenta, escuta as
gueixa...e acho que isso faz parte do nosso trabalho de cuidar
delas. Mas a gente é mesmo é professora e tem muitas coisas
que as criancas devem aprender em casa, como uma boa
educacdo doméstica, por exemplo (Adnair).

O relato de Adnair € revelador de concepc¢des que tomam o cuidado
como funcdo da mae e também da professora. Aqui fica evidente uma clara
ligacdo do cuidado as funcbes das mulheres. O que me chama a atencdo em
sua narrativa € que enquanto o cuidado pode ser compartilhado entre maes e
professoras, a educacéo € colocada como papel da familia. Haveria entdo uma
polarizacdo entre educacéo e cuidado? Se sim, entdo poderia dizer que ha em
sua narrativa, uma inversao nos discursos que historicamente consideraram o
cuidado como funcdo da mée, enquanto a professora caberia educar, instruir,
ensinar?

A proximidade das funcdes docentes com as funcbes da mae é
apontada em estudos realizados por Marilia Pinto de Carvalho (1999) e Ana
Beatriz Cerisara (2002), por exemplo, como marca da fluidez da identidade
docente, tanto na educacdo infantil, quanto nos anos iniciais do ensino
fundamental. Interpretando as narrativas das professoras e do professor,
percebo que para estes sujeitos, essa proximidade € colocada do ponto de
vista que a considera como experiéncia enraizada em suas trajetorias pessoais
e, dai decorre maior facilidade no processo de apropriacdo dos modos de
desenvolver a pratica educativa com criangas pequenas.

Os Indicadores de Qualidade na Educagéo Infantil (2009:52),
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instrumento de autoavaliagdo da qualidade nas IEl, reforcam a ideia da
necesséria criagcdo de canais de dialogo e comunicacao entre as instituicées e
as familias, para que estas ultimas possam conhecer e entender melhor o
alcance do trabalho educativo que € desenvolvido com as criancas e o papel
desempenhado pelas professoras e demais profissionais. Na secao que trata
da formacdo e condi¢Bes de trabalho das professoras é possivel encontrar uma
referéncia a relacdo entre professoras e familias, com énfase no

profissionalismo:

Na relacdo com as familias, da mesma forma que na atuacgéo
com as criangas e colegas, as professoras e todos que
trabalham na instituicAo de educacédo infantil devem assumir
uma postura profissional, fazendo transparecer em suas
atitudes a identidade de pessoas cientes da relevancia social
do trabalho que realizam (MEC/SEB, 2009:52).

Retomando as narrativas, outra questdo que embora ndo fuja da
delimitacdo entre as atribuicdes das professoras e das familias, tende a colocar
o cuidado na légica do contetdo de ensino: cuidar da higiene, alimentacéo e
protecdo da crianca ou ensinar a crianca a se cuidar? O que é funcdo de
quem?

Esse jogo de encontro e desencontro entre instru¢cdo e cuidado ou entre
transmissdo de saberes e atencédo integral a crianca, que Carvalho (1999:89)
coloca na linha central da compreensédo do trabalho docente, observei nas
narrativas de Adairton, Mara Mirna e Adnair. Para Adairton, por exemplo, o

trabalho do professor é ensinar a crianca a se cuidar.

Eu tenho alunos que ndo sabem nem tirar uma roupa; nem
vestir; entdo a gente esta catequizando eles, ensinando eles
escovar os dentes, pentear os cabelos, vestir e tirar a roupa... e
gue eu acho que sao coisas que a familia ndo faz. Entédo isso
deveria vir de casa e aqui a gente daria um acompanhamento;
s6 que a gente esta é ensinando aqui desde o comecgo. Tem
crianga aqui que ndo sabe abrir um chuveiro, porque muitos
deles ndo fazem nada disso em casa. Entdo na hora do banho
a gente ensina tudo isso, a abrir, fechar, ndo gastar muita
agua. Nosso trabalho aqui é ensinar a crianca a se cuidar e
cuidar do outros e das coisas e por isso, nem precisamos tocar
no corpo dela como muita gente pensa (Adairton).
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A néo incorporacdo da ideia de compartiihamento do cuidado com as
familias associa-se a afirmacéo de que ha aprendizagens que deveriam ocorrer
no ambiente doméstico. Em outras palavras, o professor considera estar
fazendo o que a familia deveria fazer e em seu relato, ndo ha referéncia de que
as criancas estdo na idade de aprender tais habilidades e, portanto, nao
deveria ser estranho que ainda n&o saibam.

Com base nestes relatos que parecem tomar de um lado, o cuidado
como funcéo de professoras/professores e familias, e de outro, como contetudo
a ser ensinado, trago para o campo da pesquisa algumas constatacfes de Léa
Tiriba (2006). A primeira constatacao parte de quem sao as criangas, de como

aprendem e se constituem como seres de cultura e conclui que:

Elas (as criangas) sdo a espécie que se renova sobre a Terra.
Uma espécie que faz historia. Portanto, as criangas séo, ao
mesmo tempo, seres da natureza e seres da cultura. Se a vida
transcorre no cotidiano das instituicdes, é ai que ela se afirma
como poténcia ou impoténcia, de corpo e de espirito. Assim,
autoconstituicdo e aprendizagem nédo sao processos separados
(Tiriba, 2006:03. Grifos meus).

Inspirada pela filosofia de Espinosa, Tiriba destaca que a concepcao de
crianca enquanto ser de cultura esta assegurada em duas proposicdes
fundamentais: 1) nenhum ser sobrevive com caracteristicas humanas se néo
receber cuidados de outros humanos; 2) sé entre humanos seremos capazes
de aprender a recriar as atitudes, os valores, o jeito de ser da espécie e do
grupo social de que somos parte (TIRIBA, 2006:15).

A segunda constatacdo da autora € a de que creches e pré-escolas sao
espacos privilegiados para aprender-ensinar, uma vez gue nesses espacgos as
criancas colhem suas primeiras sensacoes, suas primeiras impressoes do viver
(TIRIBA, 2010).

O que se pode concluir das constatacfes anteriores € que a crianca
quando recebe cuidados dos adultos com as quais relacionam, e isso inclui
tanto as familias no ambiente doméstico, quanto os professores em instituicdes
de educacdao infantil, estd ao mesmo tempo aprendendo a se cuidar e a cuidar

dos outros, e, portanto, esta se constituindo como ser de relacdes.
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4.2.3 Darelagcdo com os pares e outros profissionais

E o que dizer das relacbes estabelecidas entre as professoras na
mesma sala de aula? Desde os primeiros contatos com as instituicbes de
educacédo infantil em Ilhéus constatei que havia ali uma forma diferenciada de
compartilhar a docéncia. Em cada sala, duas professoras dividindo as mesmas
atribuicdes relativas ao cuidado/educacao das criancas e a mesma dinamica de
organizacdo do trabalho, como planejamento, avaliacdo e participacdo em
outras atividades institucionais. O que variava, em muitos casos, eram as
formas contratuais e os salarios. Nao foi dificil encontrar, por exemplo, uma
professora com 23 anos de vinculo efetivo e com formacdo em nivel médio,
trabalhando com outra recém selecionada para regime de contrato temporario
e com formacao em Pedagogia ou Normal Superior.

De qualquer modo, os sujeitos dessa pesquisa destacam esse fato como
uma conquista da categoria que durante anos teria lutado contra uma divisao
comum em classes de educacao infantil: de um lado, a professora que ensina e
desenvolve atividades ditas pedagdgicas; de outro, a auxiliar ou ajudante que
cuida. Em suas narrativas, a docéncia compartilhada surge para designar a
necessidade de mais pessoas na sala por tratar-se de um trabalho que exige

cuidado e aproximacao.

E importante que as duas tenham a mesma formacdo porque
acontece do professor faltar, adoecer... Antes a ajudante era
uma mera ajudante e tinha salario menor. E o bom das duas
terem as mesmas obrigacdes € que aquela questdo do corpo a
corpo gue é marca do nosso trabalho... Entdo uma faz aqui, a
outra faz na outra mesa. O trabalho tem que ser desse jeito: ao
mesmo tempo. Porque as criangas séo inquietas. Nisso ai eu
acho que Ilhéus avancou muito (Adnair).

No inicio era uma professora e uma ajudante e agora eles
mudaram. Sao duas professoras mesmo. Entdo sao duas
cabecas diferentes. O ano passado mesmo era estressante
porgue a outra professora acreditava em coisas que eu nao
acreditava, como por exemplo, aquelas atividades no papel,
nos meninos sempre sentadinhos e com horério para ir ao
banheiro. Eu acredito na autonomia das criancas. Entdo eu
penso que pode ter esse choque de visfes, mas também pode
ter o lado bom. Esse ano esta sendo diferente porque a outra
professora nunca trabalhou com crianca pequena, entéo ela é
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s6 minha ajudante. A sala € minha. Nesse caso eu combino
com ela o que é pra fazer e da tudo certo (Mara Mirna).

Pra mim foi muito estranho na verdade. Sempre fui a dona da
minha sala e fazia o que eu queria. De repente tinha que
pensar tudo juntamente com outra pessoa. Mas com o tempo Vi
gue isso é um ganho muito grande. Ainda mais que eu trabalho
com uma professora mais jovem. Se por um lado, ela tem mais
energia, por outro, eu tenho mais experiéncia. E nessa troca,
as criancas também ganham. Principalmente agora com a
entrada das criancas excepcionais na escola regular
(Herminia).

Como se pode notar, o fato de as duas professoras dividirem as mesmas
responsabilidades e terem a mesma formacdo € considerado um avanco na
educacao infantil municipal. As trocas de experiéncia e de ideias entre colegas
de geracOes distintas e o significativo acompanhamento do trabalho realizado
com as criancas sao 0s pontos positivos destacados pelas professoras.
Entretanto, a positividade dessa experiéncia ndo escapa do conflito vivenciado
por professoras que trabalharam anos no ensino fundamental e eram as “donas
da sala de aula”.

Trabalhar com outra professora, planejar, executar e avaliar suas
praticas, para estes sujeitos, constitui um modo diferente de viver e pensar a
profissdo. Nos fragmentos das narrativas, os conflitos dessa relagao estdo nas
entrelinhas. Como conciliar ideias e visdes diferentes? A saida encontrada
pelas professoras aproxima-se de um outro tipo de divisdo entre a professora
gue planeja e a professora que ajuda a executar.

Vale destacar que a docéncia compartilhada na educacao infantil, do
modo como encontrada no campo empirico desse estudo, é um fenémeno
recente e esta aberto a investigacdes, sobretudo acerca das dimensdes
individuais e coletivas das préticas dos professores, bem como, dos possiveis
conflitos dessa relacdo. As analises jA produzidas sobre o tema tendem a
considerar a docéncia compartilhada sob o enfoque do estagio na educacao
infantil, desenvolvido por alunos oriundos de cursos de formacao de
professores, ou da necessidade de mais professores para lidar com criangas

com necessidades educativas especiais.>®

% Ver por exemplo: VOOS, Jordelina Beatriz Anacleto; BECKER, Rosana (Orgs). Dialogos e
Trajetorias: da perspectiva individual a docéncia compartilhada. Santa Catarina: All Print
Editora, 2010.
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Compartihar’’ significa ter ou tomar parte em; participar de; partilhar,
compartir, usar em comum. Nos significados do termo ja se pode inferir os
desafios de uma pedagogia interativa diante de referéncias historicas da
docéncia construidas no individual.

Francoise Platone e Marianne Hardy (2004) trazem um grande resumo
das descobertas realizadas ao longo de trés décadas por pesquisadores
franceses sobre o que eles chamam de “pedagogia interativa”. O livro Ninguém
Ensina Sozinho: responsabilidade coletiva na creche, no ensino fundamental e
no ensino médio fala sobre processos de qualificacdo necessarios para a
construcédo de uma escola que permita a aprendizagem colaborativa.

Embora ndo utilizem a expressdo docéncia compartilhada, os autores
falam das interacdes necessarias em salas de aula de instituicbes de educacéo
infantil, ensino fundamental e médio. A interagcdo aparece como a grande
estratégia nas relagbes, tanto entre as criangas, quanto nas relacbes entre
criancas e educadores, entre professores, entre os profissionais e o0s
formadores. O fato de ndo se ensinar sozinho nado significa que o professor
deva perder a sua iniciativa e individualidade. Os objetivos de suas praticas
devem ser pensados no coletivo, mas a responsabilidade compartilhada com
outrem acaba por fortalecer em cada professor o sentido da profissdo
(PLATONE E HARDY, 2004: 15-18).

A partir dessas considera¢des de que ninguém ensina sozinho, quero
dar énfase a um tema recorrente nas narrativas: a falta de orientacdo
profissional para lidar com as dificuldades que emergem nas salas de aula. Ou
como diz a professora Margarida, o fato de nao haver ‘ninguém para
compartilhar experiéncias e para ajudar a lidar com aquele menino que nao
aprende o nome de jeito nenhum.”

Do que a professora estd falando? De uma relagdo existente nas
instituicbes entre professoras e outros profissionais como psicélogos e
psicopedagogos? Ou de uma relacdo necesséria, mas ainda ndo concretizada?

As possibilidades e limites de uma educacao infantil inclusiva: talvez

tenha sido esta uma das questbes que mais me instigou nas falas dos

> Definicdo do Dicionario Aurélio Online. Disponivel em http://www.dicionariodoaurelio.com;
Acesso em marco de 2011.
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informantes e nas breves observacgoes realizadas nas instituicoes. Trata-se de
uma questdo que traduz o momento de reinvencao de suas préaticas que estes
sujeitos estao vivendo.

Até agora, fiz um esforco para interpretar as muitas idas e voltas que
as professoras e o professor parecem ter empreendido para reinventar 0s
modos de vivéncia e as concepc¢des acerca da préatica educativa com criancas
pequenas em espacos formais de educacéo infantil, que para eles, parece ja
constituir um modo relativamente recente de incluir as criangas no espaco
publico de educacgdo. Eis entdo que salta aos olhos uma problematica: se a
pratica educativa com criangas pequenas era uma atividade a requerer outras
formas de viver, pensar e sentir a pratica educativa na educacéo infantil, o que
dizer dessa prética na perspectiva de uma educacao inclusiva?

Enquanto pesquisadora e imbuida dos constructos teéricos que dizem
do estagio de elaboracdo de parametros de qualidade para o atendimento a
criancas pequenas, do processo complexo de construcdo da identidade
profissional na educacao infantil e do papel alargado dessas profissionais que
atuam em creches e pré-escolas, percebo que as preocupacdes desses
sujeitos se voltam de fato, para as emergéncias da préatica. Ou seja, para as
maneiras de fazé-la no dia a dia, tendo em vista o desenvolvimento e o bem
estar de uma infancia socialmente desfavorecida com as quais encontram
durante quatro horas, em espac¢os na maioria das vezes improvisados.

E como se eles dissessem: nés nos sentimos culpados porque n&o
sabemos lidar com esses meninos e meninas que tém dificuldade para falar,
para brincar; meninos e meninas que apresentam comportamentos agressivos,
gue choram com facilidade. Ou ainda que se sentem incapazes diante de
condic¢des estruturais que nao facilitam o trabalho com as criangas. E agora?

Percebo que o entendimento do que deve ser a educacéo infantil tem
um longo caminho a percorrer e que esta constru¢cdo na perspectiva de uma
educacédo inclusiva merece ser explorada na direcdo de apontar um devir.
Percebo também, no que tange a relacdo entre professoras na mesma sala de
aula e entre estas e outros profissionais, € que embora as narrativas dos
entrevistados déem énfase as relacdes como conquistas ou necessidades da

categoria, muitos momentos destacam a “soliddo da profissdo”, “a falta de
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alguém ou de momentos na instituicAo em que trabalham para compartilhar
experiéncias”.

Ha uma necessidade implicita nas narrativas desses momentos de
trocas de experiéncia, de tempos para falar dos problemas enfrentados por
cada uma/um em suas salas. Tempos para falar de si, de seus sentimentos, de
suas praticas. Talvez haja nessa urgéncia de tempo um indicativo da natureza
das relacOes entre as professoras na mesma sala de aula, que edificada sob o
principio da responsabilidade compartilhada pelas criancas, incorpore a efetiva
troca de experiéncia e saberes que elas proprias esperam.

Assim, parece ser urgente a organizagdo de espacos e tempos de
aprendizagem entre pares, de trocas e partilhas, como diz Névoa ao destacar
que “nao se trata de uma simples colaboragcdo, mas da possibilidade de
inscrever os principios do coletivo e da colegialidade na cultura profissional dos
docentes” (2008: 231).

4.3 Nas narrativas, 0 espago, o cotidiano e as condi¢cOes de trabalho

Desde a andlise dos guestionarios, constatei que a questao dos espacos
das instituicbes de educacao infantil de llhéus aparecia como a dificuldade
mais referida pelas professoras na realizacdo de suas praticas. Nas narrativas,
essa dificuldade também representa um fator de descaracterizacdo dessas
praticas.

O que estou querendo dizer, € que ao passo que as professoras e o
professor descreviam as rotinas e 0 cotidiano nas instituicbes em que
trabalham, intentando imprimir uma marca de seu trabalho, as inadequacdes
dos espacos e a falta de materiais surgiam para desviar as descricbes em

relatos do tipo:

[..] a gente tem uma rotina a ser cumprida: todo dia tem
brincadeira, pintura, jogos, alimentagcdo, soninho, musica e
danca. Pelo menos era para fazer assim, mas nés ndo temos
espaco para isso e as vezes faltam materiais (Adairton).

Infelizmente essa questdo do espaco € nosso calo. Até entdo
ndo temos uma escola verdadeira, propria. Trabalhamos em
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espacos improvisados, totalmente inadequados para as
criancas, de dificil acesso, com escadas que provocam muitos
acidentes. Os espacos sdo precdrios e nado permitem a
realizacdo de muitas atividades. Ainda n&o conseguimos ver
nossos sonhos realizados com relacdo as estruturas fisicas de
nossas escolas (Judite).

L& na escola para mim néo € tao ruim porque eu trabalho num
terraco que é enorme. Mas para as outras colegas é uma casa
gue foi alugada para ser uma escola. Entao é ridiculo. A sala é
um quarto pequeno para 18 criancas. Ndo cabe, ndo tem
espaco para circular, correr. No meu caso o complicado sdo as
escadas: séo dois lances de escadas para as crian¢as subirem
e o0s pais ficam muito preocupados. Entdo, espaco livre com
terra, grama, ndo tem. Material também é pouco. Eu compro
muito material para complementar o que eles trazem de casa,
que eu acho errado. E assim: a gente tem que pensar antes o
gue vai fazer para ver se é possivel. Ndo da para elaborar um
projeto e achar que vai da conta dele, por causa do material
(Mara Mirna).

Nesses relatos fica evidente que a situagcdo dos espacos, a falta de
materiais, enfim, as condicbes de trabalho n&o respondem aos fazeres
preconizados pela Proposta Pedagogica e projetos educativos das instituicoes,
e isso parece repercutir nos modos de fazer e pensar as praticas com as
criancas.

A partir das observacdes feitas nas instituicdes e das descricdes dos
espacos feitas pelos sujeitos, é possivel afirmar que as condi¢des estruturais
também n&o respondem aos Parametros Basicos de Infra-estrutura para
Instituicbes de Educacdo Infantil, apresentado pela Secretaria de Educacao
Basica do MEC em 2006. Estes parametros contém concepcbes de
planejamento, construcao, reforma e adaptacdo dos espacos onde se realiza a

Educacao Infantil. Na apresentacdo do documento, |é-se:

Este trabalho, portanto, busca ampliar os diferentes olhares
sobre o0 espaco, visando construir o ambiente fisico destinado a
Educacdo Infantil, promotor de aventuras, descobertas,
criatividade, desafios, aprendizagem e que facilite a interacéo
crianga—criancga, crianga—adulto e deles com o meio ambiente.
O espaco ludico infantil deve ser dinamico, vivo, “brincavel”,
exploravel, transformavel e acessivel para todos (2006: 08)
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As concepgles acerca do ambiente fisico de creches e pré-escolas que
subjazem a proposicdo do Documento sdo pautadas em reflexdo sobre as
necessidades de desenvolvimento da crianca (fisico, psicolégico, intelectual e
social), e constitui-se em requisito essencial para a preparacdo dos
espacos/lugares destinados a Educacao Infantil (2006: 21). Assim, o projeto, a
edificagcdo e as reformas das unidades de Educacéao Infantil de acordo com os

Parametros devem buscar, entre outras coisas:

A adequacdo dos ambientes internos e externos (arranjo espa-
cial, volumetria, materiais, cores e texturas) com as praticas
pedagdgicas, a cultura, o desenvolvimento infanti e a
acessibilidade universal, envolvendo o conceito de ambientes
inclusivos (2006:21).

De alguma maneira, os documentos elaborados a partir do ano 2000
sobre a questdo da qualidade do atendimento em creches e pré-escolas,
parecem ter buscado incorporar os anseios da area. Os debates sobre o
campo da psicologia do desenvolvimento, a critica ao foco excessivo na
separacdo mae-crianca e a valorizacdo do papel da mulher na sociedade, a
preocupacdao voltada principalmente para a escolaridade futura substituida pela
valorizacdo das experiéncias vividas no cotidiano das instituicdes de educacéo
infantil, contribuiram para a construcdo de concepcdes de qualidade mais
integradas e que procuraram incentivar melhorias no atendimento (MEC/SEB,
2006a).

Isso significa, que a questdo da qualidade na educacéo infantil, embora
englobe um conjunto de dimensdes, esta estreitamente ligada as experiéncias
passadas no cotidiano das instituicbes, que por sua vez, reporta as condi¢cdes
dos espacos, mobiliario, materiais e organizacéo das praticas e fazeres.

Os Indicadores de Qualidade na Educacao Infantil (2009), por exemplo,
na dimensdo que trata dos espacos, materiais e mobiliarios, abordam que os
ambientes fisicos das creches e pré-escolas devem refletir uma concepcéo de
educacdo e cuidado respeitosa das necessidades de desenvolvimento das
criancas, em todos os seus aspectos. Nesse sentido, espacos internos limpos,
bem iluminados e arejados, seguros e aconchegantes, com visao ampla para o
exterior, revelam a importancia conferida as mudultiplas necessidades das

criancas e adultos que trabalham com elas (MEC/SEB, 2009:48).
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Os espagos externos, do mesmo modo, precisam ser bem cuidados,
com jardim e &reas para brincadeiras e jogos, indicando a atencdo ao contato
com a natureza e a necessidade das criancas de correr, pular, brincar, jogar
bola, brincar com areia e 4gua. Na mesma dimensao tratada, o mobiliario deve
ser planejado de acordo com o tamanho das criancas e garantir a seguranca e
higiene sem prejuizo das exploragdes infantis (MEC/SEB 2009:48).

E com relacdo aos materiais, os Indicadores trazem para o centro da
avaliacdo da qualidade nas IEIl, o destaque de que os professores tenham a
disposicdo materiais, brinquedos, livros infantis em quantidade suficiente e
acessiveis as criancas, de maneira que o trabalho seja diversificado e propicie
a expressao das criancas, as trocas entre elas e as novas iniciativas.

Entretanto, a distancia entre o preconizado nos Documentos Oficiais e a
condicao real de trabalho das professoras nas Instituicdes de Educacao Infantil
de llheds/BA tem implicacdes nos modos de ver, pensar e desenvolver as
praticas com as criangas. A concretude disso esta ha maneira como 0s sujeitos
falam de como seria um espaco de educacédo infantil adequado e o sentimento
de bem estar que relacionam ao convivio com as criangas e ndo ao trabalho

nas instituicoes:

Penso que uma sala de educacdo infantil tem que ser mesmo
aberta, sabe? Janelas grandes e baixas, portas de correr bem
abertas. Porque crianca dessa faixa etaria ndo consegue ficar
muito tempo sentada, ainda mais quatro horas seguidas. Ela
precisa circular, ela tem necessidade disso, pois estd com o
seu corpo em desenvolvimento. Para isso € preciso ter espaco
livre e grande. Quanto o trabalho em sala de aula, a gente que
€ professora tem que ir em todas mesas, sentar em cadeirinhas
pequenas junto com o aluno, trazendo ele ali para o seu colo,
trabalhando sempre pertinho dele. Entdo é um trabalho que
guando vocé chega em casa esta com o corpo todo doendo.
Na educacdo infantil vocé senta e se abaixa, dancga, corre,
pula, brinca. Enfim, vocé tem que estar fazendo tudo o tempo
todo com eles. Pelo cansaco, nOs precisamos muito de
melhores condigbes de trabalho, mais apoio e melhores
espacos eu diria (Adnair).

A gente ainda precisa de muita coisa: uma escola de verdade,

porque essa aqui € uma casa (risos). Eu brinco que a gente
mora aqui, cuida dos filhos dos outros, limpa o ch&o as vezes.
Acho que é por isso que a gente recebe tdo pouco. Mas €&
verdade! Os espacos de educacao infantil aqui em Ilhéus séo

todos improvisados. Aqui mesmo se vocé olhar bem vai ver
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gue as paredes ndo tém cor, que tem escada, que falta parque,
essas coisas... A gente vive sonhando com uma escola de
verdade. Falta quase tudo aqui. O que néo falta é porque os
meninos compram no inicio do ano, uma coisa que eu acho
errado. Imagine! Eles ndo tém nem o que comer direito e tém
que comprar papel, tesoura, cartolina, etc. (Margarida).

Embora as professoras e o professor se refiram as condicdes de
trabalho como um fator de impedimento a realizacdo de suas praticas do modo
“‘como deveria ser”, sobretudo quando diz respeito a inclusdo de criangas com
necessidades especiais, uma vez mais, as narrativas sobre o tema concluem
que o dia a dia com as criangas é gratificante, alegre e afetivo, 0 que me leva a
crer que o prazer e a alegria decorrem da relacdo com a crianca de 0 a 5 anos.

Mesmo para as professoras que demonstram “ansiedade” para se
aposentar, o cotidiano nas instituicdes € descrito como algo criativo, em que
nada se repete, em parte por se tratar de um trabalho com criangas pequenas.
Isso quer dizer que h& improvisos na creche e na pré-escola mediante as

respostas e o comportamento das criangas? O professor Adairton diz que:

No ensino fundamental, a masica, a historinha e o jogo eram
aguele improviso nos momentos em que 0S meninos estavam
agitados. O conteldo era outro. Aqui ndo, esta |4 no
planejamento qual musica, qual brincadeira, qual histéria e em
gual momento a gente vai fazer isso. E isso faz parte da nossa
infancia, ndo é? Quem nunca brincou na vida? (Adairton).

Primeiro aparece a comparacao entre as praticas no ensino fundamental
e na educacdo infantil, alias, muito recorrente nas narrativas dos sujeitos.
Segundo, a musica, a brincadeira e a histéria sdo apontadas como contetdos
das préticas nas instituicbes enraizados na sua historia de vida e na sua
vivéncia. Estes apontamentos do professor me fazem pensar que 0s aspectos
da prética educativa na educacdao infantil, como a relacdo com as criancas, 0s
fazeres, o afeto, o cuidado, por estarem tdo enraizado em praticas domésticas
e, portanto, nas historias de cada professora/professor, podem ter alguma
relagdo com o bem estar que dizem sentir esses sujeitos na educagao infantil,

mesmo em condi¢des adversas de trabalho.
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4.4 Nas narrativas, a pratica educativa na educacdao infantil: notas finais

Neste capitulo, procurei demonstrar como nas narrativas docentes, 0s
temas que envolvem a educacdo das criancas pequenas em instituicdes
publicas, de forma complementar a educagéo/cuidado das familias, articulam
diferentes dimensfes das praticas educativas na infancia. Esses temas, por
sua vez, parecem envolver aspectos historicos, sociais, culturais, afetivos e
cognitivos, o que corrobora com a ideia de que a educacéo infantil se configura,
de fato, como um campo multidisciplinar sob o qual incidem interferéncias de
outros campos, conforme afirma Rocha (2002: 70).

A pratica educativa na educacéo infantil, como uma pratica social que
engloba diferentes aspectos, consta nas narrativas como voltada mais para o
ambito das salas de aula, para os desafios de uma pratica e das relacdes
cotidianas com as criancas. Fora disso, outras questdes vao sendo pingadas,
como a construcdo da ideia de uma responsabilidade social por criancas em
situacdo de vulnerabilidade.

Professor e professoras, ao passo que nharravam suas trajetorias
profissionais e descreviam uma prética social em que estao imersos, a partir de
alguns de seus elementos constitutivos em interacdo (como o0s sujeitos, 0s
fazeres e as relacdes), também desenvolviam reflexdes sobre esta pratica e

sobre si mesmos. Tal constatagdo me faz pensar com Arroyo:

Nesses irmos as criangas, adolescentes, jovens e adultos com
gue convivemos nas escolas e nessas tentativas de observa-
los e entendé-los, poderemos estar descobrindo segredos da
infancia, da adolescéncia, da juventude e da vida adulta. Cada
tempo humano emite seus sinais e suas surpresas. Sem
duvida, nesse mesmo olhar sobre os educandos, estaremos
nos olhando, nos observando e entendendo e redescobrindo
segredos de nossa docéncia (2004: 63).

Embora considere que a pratica educativa na educacéao infantil engloba
diferentes contextos e praticas, bem como sofre influéncias de varios campos
disciplinares, conclui que é possivel pensar a préatica educativa na educacgéo

infantil na perspectiva dos sujeitos entrevistados a partir:
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v" Dos modos de compreender a educacao infantil no contexto de
reformas que a colocam como direito da crianca e etapa da
educacdo basica, com objetivos a serem alcancados em
complementacao ao papel das familias;

v' Das novas imagens de crian¢a que foram sendo construidas por
esses sujeitos quando da imersdo no campo de atuagéo
profissional,

v' Dos modos de pensar e desenvolver suas praticas em espacos
institucionais, cuja funcao precipua, é a educacéo e o cuidado das
crian¢as de modo indissociavel;

v Das relagfes educativas estabelecidas entre adultos e criancgas,
entre professores na mesma sala de aula, entre pais e
professores e ainda, entre pais, professores e outros profissionais

gue atuam nas instituicoes;

Desse modo, evidenciei que nas narrativas docentes, a qualidade das
relacdes, os fazeres, os saberes e os afetos ligam-se aos discursos sobre os
impactos do trabalho que realizam com criancas na saude e no estado
emocional de professoras/professor. Também dizem de uma pratica que tem
permitido instituir sujeitos objetivados a fazer a educacéo/cuidado dentro de
certos parametros, mas que, pelas circunstancias em que ocorre, aproxima-se

de uma pratica que visa atender as necessidades imediatas das criancas.
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CONCLUSAO

Mas, histéricos como nés, o nosso conhecimento do mundo
tem historicidade (FREIRE, 1998:28).

Assumir a proposicao freireana implica reconhecer de antemao, que as
representacées, como conhecimento do mundo e sobre ele, se ddo num
entrecruzamento de saberes e sdo, portanto, conhecimentos histéricos como o
sdo os sujeitos que os produzem. Compreender essa dindmica ndo € um
processo simples como nao o €, dar como acabado algo que em si é inacabado
e carrega a marca da incompletude.

Quando é chegada a hora de concluir os escritos de um trabalho que
adentrou pequenos universos de historias de professoras/professor da
educacao infantil, a sensacdo é de que ainda tenho muito o que explorar e,
sobretudo, que ainda tenho muitas perguntas. Mas, compreendendo que o
estado do conhecimento € o de que se dispde a ser superado por outro e a
certeza de tratar-se de uma interpretacdo entre outras possiveis, encaro o
desafio de p6r em linhas o que conclui.

A concluséo primeira a que chego é da necessidade de por em guestéo
certos juizos sobre o objeto de estudo, a fim de captar o que, de fato, os
sujeitos e os dados exprimem. Digo isto porque durante 0s seis meses em que
trabalhei como professora de educacgdo infantii no municipio de Ilhéus, as
dificuldades que impunham limite ao trabalho com as criancas e a partir das
quais defini o objeto desta pesquisa, ndo deixavam dudvidas do desencanto das
professoras e do estagio de desinvestimento profissional que estas mulheres
as vésperas da aposentadoria se encontravam.

A medida que a pesquisa avancava, dos primeiros contatos as
entrevistas individuais, geradas a partir das trajetérias profissionais de cinco
professoras e um professor, fui percebendo que entre a insercdo desses
sujeitos na educacao infantil e o modo como compreendem e falam hoje de

suas praticas, ha o mundo da vida. Ou seja, ha os fatores sociais e politicos, as
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experiéncias individuais e coletivas, ha enfim, os discursos historicamente
construidos fazendo as vezes de mediadores.

Dada a complexidade e o conjunto de dindmicas que engendram a
constituicdo da condicdo docente na educacéao infantil, como aquelas ligadas a
familia, a crianca, as relagcbes de género, aos objetivos das instituicdes
publicas de atendimento, o ponto central sobre o qual me debrucei foram as
representacdes sobre as praticas na educacao infantil que tenham influenciado
modos de pensa-las e desenvolvé-las.

Definido esse objeto e atenta ao carater representativo que a narrativa
ocupa no campo discursivo, procurei no entrelacar dos acontecimentos e dos
conhecimentos narrados pelos sujeitos, evoca¢Oes do passado e do presente,
fatos da consciéncia individual e social (LEFEBVRE, 1983) que possam ter
ajudado a constituir modos de pensar suas praticas com criangas e suas
referéncias de atuacdo profissional. A histéria dessas representacdes, no
entanto, e de como elas se manifestam no modo como as professoras pensam
e desenvolvem suas praticas ainda esta por construir, dado o carater historico
do conhecimento que resulta de outros.

Nesse sentido, retomo a proposi¢cao de Freire que introduz esta secao
para dizer que o conhecimento produzido pelos sujeitos acerca de si mesmos e
de suas préaticas tem historicidade. E, pois, gestado no interior de suas histérias
de vida, de seus contextos de vivéncia e de socializagéo familiar e profissional.

Também preciso dizer das fragilidades teorico-metodoldgicas que se
colocaram diante dos muitos aspectos das praticas e da riqueza das narrativas
docentes. Nesse sentido, me sustento em Fanfani quando diz que “ndo ha
técnica que em si mesma dé conta da complexidade e da
multidimensionalidade da condigdo docente nas sociedades atuais” (2005:26).

Ainda assim, sob a consideracdo de que na vida social ndo existem
substancias e sim, relacdes e, portanto, ndo existe ser professor com esséncia
natural e imutavel, empreendi na analise das narrativas com a intencao de ver
as coisas ali, onde elas transcorrem, na vida e nas praticas educativas; nas
trajetdrias e experiéncias expressas nas narrativas de cada sujeito. Em sintese,
com a intencdo de compreender a relacdo que cada um tem com o0 objeto de

estudo (neste caso, as praticas educativas na educacao infantil), sabendo que
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esta relacdo condiciona determinadas visdes acerca deste objeto (FANFANI,
2005: 26).

Através da forca narrativa, estes sujeitos que se constituem como
professoras/professor da educacao infantil, em meio as fragilidades de uma
forma de atendimento a crianca que est4 sendo construida lentamente no caso
de Ilhels/BA, expressam sentimentos contraditorios e descrevem suas praticas
a partir de uma “nova” relagao com as criangas.

Talvez a concluséo essencial deste estudo, seja a de que as professoras
e o0 professor enfatizam uma relacdo confortante com as criangcas como
motivacdo principal para trabalho que realizam nas instituicbes a parte de
outros tantos problemas e entraves a realizacdo deste trabalho. Estaria entéo
nesta relacdo o sonho acalentado do magistério sofrido que estes mesmos
sujeitos dizem ter vivido no inicio da docéncia no ensino fundamental? Talvez
caberia outra pergunta: Que poder esta relacdo exerce em adultos que ja nédo
identificavam mais razfes para continuar na profissdo?

Na expressao de uma realidade na qual se encontram imersos e da qual
sao construtores, encontram-se representacdes de um trabalho que significou a
possibilidade de participacdo no mercado de trabalho ou a ascensdo social
num momento em que o0 magistério era privilégio da classe média em Ilhéus. E
por outro lado, encontram-se representacdes de uma pratica que esta sendo
reinventada num contexto estrutural incongruente.

Pela via das narrativas, foi possivel identificar pistas de algumas
orientacdes da vida profissional a partir das condi¢cdes sociais de existéncia das
professoras e do professor reveladoras dos modos de viver e sentir a docéncia
hoje. Esta constatacdo, como propde Lelis (2008), de alguma maneira destoa
da literatura que nas Ultimas décadas tem insistido num debate sobre a
profissionalizacdo do magistério gestado a partir de formulacdes que indagam
0 seu “status” profissional.

O que estou defendendo é que o debate proposto por essa literatura nao
€ capaz de dar conta da pluralidade de sentidos e de representacfes atribuidas

pelos professores as suas praticas; de representacdes forjadas numa cultura
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docente®® constituida de muitos aspectos e dimensées, e sob a qual incidem
influéncias dos processos de socializacao familiar e profissional e dos saberes
da experiéncia feitos. E a partir dessas representacées que os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica, e
constituem a cultura docente em acgéo (TARDIF, 1991: 220), e nessa direcéo,
talvez seja preferivel considerar que ha formas particulares de viver e pensar
essas praticas, ao invés de falar em uma pratica educativa substancial.

Entre as historias que se cruzam no processo de construcdo de
referéncias profissionais, priorizei a historia produzida a partir da maneira pelas
qual as professoras “agem, pensam, sentem, vivem e iSso, no interior € no
exterior do trabalho, na totalidade dos seus espacos, dos seus tempos e das
suas relagdes”, da qual nos fala Arroyo (2000:199). E analisando esta historia
feita por mulheres (e na qual um homem esté se inscrevendo), percebo que ela
ndo € a sintese das histérias de um grupo que ao longo de quatro décadas
constroi a educacédo da infancia em Ilhéus.

O que verifiqguei a partir das narrativas, € que as professoras e o
professor da educacao infantil, se consideradas suas origens familiares,
experimentaram um movimento de ascensdo em suas trajetOrias sociais
guando da insercdo no magistério. Hoje, entretanto, 0s sujeitos consideram
estar vivendo um momento cada vez mais desprestigiado, tanto do ponto de
vista econdmico, quanto social.

A representacdo do professor/professora aparece nas narrativas como
problematica se comparada com os “tempos” em que iniciaram suas carreiras.
Daqueles mestres respeitados pelos alunos e pelas familias, a um grupo de
pessoas pouco profissional que trabalham em creches e pré-escolas, cujo
papel ndo é reconhecido e o trabalho é algo incompreendido pelas familias e
pela sociedade.

As alusdes feitas pelas professoras com mais de 20 anos no magistério
aos tempos &ureos da profissdo vdo de encontro as producdes sobre o
magistério no restante do pais, especificamente no Sul e Sudeste. Estas

producdes ja ndo identificam o magistério desde 1960, como privilégio de uma

%8 Hargreaves (1996: 36) compreende a cultura docente como uma construcao histdrica e
coletiva que implica valores, crengas, habitos e formas de fazer que cada grupo de professores
e professoras desenvolve para enfrentar as demandas da pratica profissional.
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minoria, tendo em vista a expansdo da oferta educacional em curso nessas
regides e apontam ja nesse periodo o declinio de certos enunciados sagrados
que representavam os docentes como “missionarios do ensino”.

As professoras Adnair, Herminia, Margarida e o professor Adairton
utilizam da ideia de missédo para se referirem ao trabalho desenvolvido com
criangas de meios populares. O termo missdo, mesmo parecendo desligar-se
de representacdes religiosas, alia-se as referéncias da vocacdo necessaria e
de um trabalho pautado na protecéo das criancas, para o qual a formacéo nao
basta. O que se pode concluir é que o imaginario social fundado no
entendimento da vocagdo e da missdo ainda aparece nas narrativas sob o
enfoque da obrigacdo moral, embora alguns dos sujeitos considerem que
desvincular esses discursos das praticas seja um caminho para a
profissionalizacdo da docéncia e para a valorizagdo do papel social dos
professores e professoras.

O que as histérias de cada sujeito revelam é que a mudanca para a
educacao infantil depois de algum tempo no magistério publico, ndo significou o
descanso almejado depois de anos na profisséo, ou simplesmente um trabalho
mais facil do que o entdo desenvolvido por eles no ensino fundamental,
conforme eu acreditava no inicio da investigacdo. Ao contrario, ao depararem
com as condicfes de vida e de vulnerabilidade social das criancas, com a
auséncia dos pais, com uma “nova clientela” caracterizada pela fragilidade e
dependéncia, as professoras e o professor se viram obrigados a pensar outros
modos de desenvolver suas praticas. E nesse sentido, vale destacar que sao
praticas sensiveis e solidarias a uma infancia desfavorecida socialmente, ndo
tdo préximas daquelas requeridas no discurso da profissionalizacdo e
reiteradas em cursos de formagéo.

O que estou querendo destacar € que algumas representacdes sociais
existentes sobre a pratica educativa na educacédo infantil e que dizem dessa
pratica como naturalmente feminina, pouco profissional e voltada para a
protecdo e suprimento das necessidades das criancas, de algum modo
sustentam algumas passagens narrativas dos sujeitos entrevistados. No
entanto, essas representacdes sdo contextualizadas e ganham elementos de
praticas emergentes que ocorrem em instituicdbes desprovidas de condi¢cdes

objetivas; de praticas de cuidado voltadas para criancas de meios populares;
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como também, de discursos pedagdgicos que enfatizam o desenvolvimento
infantil e os direitos da crianca que frequenta creches e pré-escolas.

Mas, o cuidar como uma atividade que foi incorporada as praticas
desses sujeitos s6 recentemente na educacao infantil, emerge apenas pelo fato
de essas criangas serem das camadas populares? As professoras e o
professor que sairam de suas préaticas consideradas por eles como
“tradicionais” no ensino fundamental, e que descrevem suas praticas a partir de
uma atitude de cuidado em relacéo as criancas, evidenciam a sua importancia
do ponto de vista pedagdgico. Embora considerem o cuidado como uma
especificidade da prética educativa na educacao infantil de um modo geral, o
ato de cuidar é acrescido do objetivo de proteger, acolher e até mesmo, suprir
caréncias de criancas das quais cuidam/educam.

Também as relacdes de género sdo importantes para compreender as
motivacOes pelas quais estes sujeitos entraram e continuaram na profissao,
mas estas relacfes estdo ligadas a outros fatores, como a classe social e a
geracdo. Sobre a entrada no magistério, 0os sujeitos trazem fatores ligados as
opcOes de empregabilidade da mulher de suas geragOes e classes socialis,
bem como, a conciliagdo entre praticas domésticas, vida pessoal (como o
casamento e os filhos) e o trabalho nas instituicdes educacionais.

JA4 quando analisadas as motivacdes de entrada e permanéncia na
educacao infantil, embora persista o discurso das dificuldades encontradas no
ensino fundamental, a familiaridade com as préaticas de cuidado/educacédo
adquirida nos grupos de socializacdo familiar, de alguma maneira, ajuda a
construir a representacdo das praticas na educacdao infantil como algo que sé
se aprende com a experiéncia. Nesse ponto, penso que se abrem caminhos
para investigacdes sobre modos de apropriacdo de uma “cultura do cuidado”.

A histéria da educacéo infantil publica em llhels/BA, que comecou a ser
escrita h& pouco mais de 40 anos, e que ainda ndo consolidou uma ideia da
educacéo de criangas de 0 a 3 anos, conta com a presenca de um professor
nos ultimos 4 anos. Os estranhamentos dessa presenca por parte das familias
e colegas de trabalho séo relatados por ele e dao pistas investigativas para que
se discutam a ocupacdo masculina (ainda timida) em um espaco de praticas
ditas femininas, os processos dessa “inclusdo” e os desafios que ela

representa para os cursos de formacao de professores.
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A insergédo dessas mulheres/professoras e desse homem/professor num
‘novo espacgo publico”, o da educagao infantil, acarretou uma série de
modificacdes nos modos de pensar e pér em pratica o trabalho educativo com
criancas. Para Novoa, esse novo espaco publico da educacgéo, mais aberto e
com forte presenca de comunidades locais, mostram novos sentidos para o
trabalho docente e um conjunto de competéncias sintetizadas sob as formas:
saber relacionar e saber relacionar-se (2008:229).

O gue me ocorreu é que a mudanca para a educacao infantil implicou
uma nova atitude e uma redefinicdo de praticas num novo quadro de relacdes
sociais ainda mais complexo: com as criancas, as familias, os colegas de
trabalho (incluindo aqueles com os quais compartilham a responsabilidade com
a turma), outros profissionais, pesquisadores das universidades, etc. Esta
“‘prestacdo de contas” do trabalho parece representar um desafio para
professoras e professores que construiram as bases de sua atuagdo
profissional em outro modelo mais fechado em suas salas de aula. Os préoprios
entrevistados afirmam que no ensino fundamental ndo ha necessidade de
estabelecer essa rede de interacdes, especificamente com as familias dos
alunos.

Nesse ponto, emerge a representacdo de uma pratica construida com e
pela crianca que deve ser vista a partir de sua individualidade e especificidade;
por isso, proxima, afetiva e que em funcdo disso, acarreta responsabilidade,
envolvimento e uma grande complexidade do ponto de vista emocional. E
nesse sentido, identifiquei uma tensdo entre a apropriacdo ou a negacao desse
cenario de emocdes por parte de alguns dos sujeitos, como o professor
Adairton, por exemplo, do qual abrir mao parece acarretar no risco de nao
experimentar o bem-estar que esta relacdo com a crianga provoca em Si
mesmos, conforme atestam os entrevistados.

As narrativas docentes tocam em questdes que historicamente
marcaram a docéncia na educacdo infantil, especialmente aquelas que dizem
respeito a presenca predominante de mulheres nesse espaco: a ideia da
vocacao, do gostar, da aproximacdo, do envolvimento e do engajamento. O
que se pode concluir é que esses componentes sdo constitutivos da condicéo e
da identidade desses sujeitos, e mesmo sendo colocados na dinamica

histérico-social gue espera certos comportamentos de uma



174

professora/professor que trabalha com criancas pequenas, estes componentes
ndo séo considerados responsaveis pela desvalorizagéo profissional.

Estas consideracbes me levam a crer que o trabalho docente na
educacdo infantii ndo pode ser compreendido a partir de um modelo de
trabalho baseado na logica das relacdes de producédo; um modelo em que nédo
haja lugar para o afeto e para os saberes gestados a partir das experiéncias
pessoais e nos contextos dos quais cada um faz parte, e nos quais o saber
cuidar e o saber relacionar se inscreve. Nessa direcdo, parece que as
pesquisas sobre condicdo docente na educacao infantil precisam incorporar
uma concepcao de cuidado que nao o oponha ao trabalho, mas como diz Boff,
gque o toma como aspecto desse trabalho que lhe confere uma tonalidade
diferente (2001:95). E que, pela aproximacdo que exige, acaba por instaurar
outra relag&o entre adulto e crianga.

Nesta investigacéo, constatei que se trata de uma nova relagcdo com as

criancas, com a docéncia e consigo mesmas, pois conforme pontua Arroyo:

Na nova relagcdo com os alunos fica instalada uma nova
relacdo com nés mesmos. Aprendemos e nos aprendemos. As
tensdes e os medos sdo legitimos. TensBes que partem do
choque com as condutas dos alunos, mas que tocam nas
raizes mais fundas de nossa docéncia. A infancia, a
adolescéncia e a juventude nos ameagam porque ameagam 0S
alicerces de uma construgéo e representagdo da docéncia e da
pedagogia que vem de vinte e cinco séculos. Alicerces que
creiamos firmes e inquebraveis. E logo essa meninada e
mocada as coloca em juizo (Arroyo, 2004:37-38).

E a partir das caracteristicas das criancas, especificamente aquelas que
se referem a sua “docilidade e obediéncia” e ao carinho que dispensam nas
relacdes, que o0s sujeitos distinguem a pratica educativa na educacao infantil
daquela desenvolvida no ensino fundamental. Ha nessa “nova relagdo” com as
criancas e consigo mesmos uma sensacao de bem-estar em meio aos desafios
de uma pratica levada a efeito num contexto de dificuldades, caréncias,
omissbOes e soliddo. E nesse sentido, Arroyo tem razdo ao afirmar que a
infancia que esta ai hoje frequentando creches e pré-escolas como espacos de
direito ameacam as bases em que as representacdes da docéncia foram

construidas.
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As novas demandas com respeito a educacdo infantili para os
entrevistados estdo condensadas no fato de tratar-se de um trabalho de
cuidado/educacéo; de um trabalho que rompe com concepc¢des tradicionais de
ensino; com velhas rotinas e rituais. No lugar dessas rotinas, praticas criativas,
flexiveis e sensiveis as necessidades das criangas, como a de brincar, explorar
0 ambiente e serem cuidadas por exemplo.

Em face das préticas de cuidado/educacdo, o conforto que a relacéao
com a crianga pequena provoca nesses sujeitos, de algum modo tem a ver com
a posicao que as criangas se encontram nesta relagéo e que, pela dependéncia
e obediéncia ao adulto ndo chega a caracterizar um conflito geracional entre
estas e as professoras educadas de “modo diferente”, como ocorreu em suas
experiéncias no ensino fundamental; e por outro lado, parece estar articulado
com o fato de essas praticas serem proximas as praticas domeésticas e
familiares, ou seja, préximas a outras préticas ja incorporadas as suas
trajetérias e, portanto, ndo representar um desafio para a formacédo desses
sujeitos que se encontram na fase pré-aposentadoria.

O discurso da qualidade das relagbes afetivas nas instituicdes, que
aparecem nas falas dos sujeitos e que enfatizam a alegria proporcionada pela
relacdo com a crianga, contrasta com um discurso sobre a soliddo que sentem
como professoras/professor. Essa soliddo pareceu-me estar articulada a forma
de organizacdo do trabalho nas instituicdes, as formas de comunicagcédo e
participacdo das familias e outros profissionais, e ainda, a propria forma de
participacdo nas decisfes sobre os rumos e desafios da educacédo infantil
municipal. Assim, a soliddo nesse caso, diz do estado de quem busca outras
formas de comunicacdo e que entendi ser a comunicacdo da experiéncia que
se passa cotidianamente nas instituicdes; a comunicacdo dos problemas
enfrentados e dos “arranjos” feitos devido a falta de materiais e a inadequacéao
dos espacos; a comunicacao de quem quer se fazer entender pelas familias; e
enfim, a comunicagcédo efetiva com orientadores educacionais, ou seja, um
apoio pedagogico para lidarem com meninos e meninas com necessidades
educativas especiais.

As trajetorias profissionais dos sujeitos, verbalizadas nas narrativas,
revelam raizes de uma condic&o que se traduz nos espacgos de construcéo de

maneiras de ser e estar na profissédo. Essa condi¢cao ou essa identidade que se
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adjetiva como docente no contexto da educacdo infantil, sustenta-se pelas
trajetdrias vividas e concebidas, e por que ndo de representacdes construidas
socialmente, prenhes do futuro e do novo (LEFEBVRE, 1983; BENJAMIN,
1994).

As representacfes da pratica educativa na educacdo infantil, que
subjazem os modos de expressdo dessa pratica nas narrativas, remetem as
construcdes e aos discursos historicamente erigidos sobre a educacéo infantil e
também sobre a presenca das mulheres na educacao/cuidado de criancas em
espacgos publicos. Por outro lado, estas representacbes sdo carregadas de
valores e condi¢des do presente, bem como, dos juizos dirigidos a infancia, aos
cuidados e aos afetos como inerentes a pratica e constitutivos da funcéo e da
identidade docente nesta etapa da educacéo.

A experiéncia profissional de ndo menos de 20 anos evidencia algumas
mudancgas e permanéncias no processo de elaboragao de referéncias sobre as
praticas educativas com criancas pequenas. Entre as mudancas, destaco: o
encurtamento das distancias nas relacbes entre criancas e adultos,
impulsionado por uma concep¢do de infancia criadora e participante; as
alteracbes no cotidiano (mais aberto e flexivel) e no fazer pedagdgico
propriamente dito, que nascem da incorporacdo de teorias pedagogicas que
fundamentam a proposta pedagdgica para a educacao infantil municipal e que
dizem do desenvolvimento natural da crianca e dos objetivos da educacao
infantil centrados nas capacidades individuais; a presenca de uma segunda
professora nas salas de aula das instituicdes; e por fim, a inclusdo de criancas
com necessidades especiais a demandar outras relagdes, outras praticas e
maiores aprofundamentos por parte dos estudos da infancia.

Ja as permanéncias ficam por conta dos enunciados sobre o magistério
para a educacao infantil como uma atividade naturalmente feminina, que vao e
voltam nas narrativas das professoras, num movimento critico de sua condicéo
social hoje e de um trabalho que compensa para elas/ele, ndo para os seus
filhos que teriam outras oportunidades. Apesar do discurso exortativo das
mestras do passado que li nas narrativas de professoras, como Herminia e
Margarida, esse discurso é hoje centrado em préticas locais, reais e plurais,

voltadas para as demandas de cada grupo de criangcas com o qual trabalham.
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Estes precedentes me conduzem a constatacdo de ter lidado com identidades
docentes heterogéneas que se refazem na acao social.

Ao concluir, advirto que as historias de professoras da educacao infantil
reconstruidas, os argumentos, as ideias, os fatos aqui apresentados sao
representativos apenas desse grupo pesquisado. Certamente ha os
contrapontos, os ditos e os feitos diferentes em outros tempos, outros espagos
e em narrativas de outros sujeitos.

Sob a recusa das palavras finais, empresto de Freire mais uma de suas
proposicdes que reafirmam a ideia de que “ao ser produzido, o conhecimento
novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se ‘dispde’ a ser
ultrapassado por outro amanha” (1998:28). E encerro consciente de que uma
vez apresentado, esse conjunto de conhecimentos corporificados sob a minha
forma de pensar e ver os dados, ganha o terreno do discurso e, portanto, esta

aberto a indagacdes e outras investigacfes possiveis.
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ANEXOS

Anexo 01: Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS — FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: Conhecimento e Incluséo Social

QUESTIONARIO

PROJETO DE PESQUISA: As representacdes da pratica educativa em narrativas de
professoras da educacao infantil.

MESTRANDA: Elenice de Brito Teixeira Silva

ORIENTADOR: Professor Dr. Jodo Valdir Alves de Souza

CO-ORIENTADORA: Professora Dr® Isabel de Oliveira e Silva

PRIMEIRA PARTE - Dados de identificacdo pessoal

Nome (opcional):

1) lIdade
() Até 25anos () De31a35anos ( )Ded4lad5anos ( ) Deb5l1ab55anos
() De 26 a 30 anos () De 36 a40 anos ( )Ded6ab0anos ( ) Maisde 55 anos

2)Sexo () Feminino () Masculino

3) Pertencimento étnico. Em relagdo a sua cor, como vocé se declara?

( )Amarelo/a () Branco/a () Indigena
() Pardo/a () Preto/a () N&o desejo me declarar

4) Pertencimento religioso.

() catdlico

() Protestante (especifique)
() religiGes afro-brasileiras (especifique)
( ) Outra (especifique)

5) Estado civil

() Casado/a () Desquitado(a)/ Divorciado(a)/ Separado(a)
() Solteiro/a () Solteiro/a com namorado/a e/ou noivo/a
() Vive com companheiro/a () Viuvol/a

6) Vocé tem filhos? () Sim. () Nao.
6.1) Se tem filhos, responda:

a) Quantos filhos e a idade de cada um deles:

b) Os filhos moram comvocé? () Sim ( )N& ( ) N&o, mas passam alguns dias comigo.
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7) Local de nascimento:

Cidade: Estado:
7.1) Tempo que reside em llhéus:

8) Em relagéo aos seus PAIS, responda:

8.1) Profissdo da MAE: Grau de instrucio da MAE:
8.2) Profisséo do PAI: Grau de instrucdo do PAL:

9) Local e situacdo de moradia:
9.1) Na sua casa, moram quantas pessoas, contando com vocé?
9.2) Tipo da residéncia onde mora: () Apartamento ( )Casa

9.3)) Situacéo da residéncia:

) Alugada

) Cedida

) Emprestada

) Prépria/ Em financiamento
) Prépria/ Quitada

)Outras

e N N e N Y

10) Qual a sua renda familiar (a soma em salarios minimos dos rendimentos de todas as pessoas que
moram na mesma casa que vocé (excluindo empregados)?:

( ) Até 1/2 salario minimo (R$232,50)

( ) De 1/2 até 1 salérios (de R$ 232,50 a R$ 465,00)

( ) De 1 até 2 salarios (de R$ 465,00 a R$ 930,00)

( ) De 2 até 3 salarios (de R$ 930,00 a R$ 1395,00)

( ) De 3 até 5 salarios (R$ 1.395,00 a R$ 2.325,00)

() Acima de 5 salarios (acima de R$ 6.975,00)

SEGUNDA PARTE - Dados de identificacdo profissional

11) Aspectos académico-escolares/formacéo:

Niveis Cursoe Instituicdo Localizacdo| Ano de | Ano de
modalidade* (publica ou privada - | (cidade/ inicio | término
especificar) estado)
2° Grau

2° Grau Técnico

Ensino Superior
(graduacdo - Licencitura)

Ensino Superior
(graduacéo- Bacharelado)

Ensino Superior
(Pés-graduacéo lato senso)

Ensino Superior
(p6s-graduacao lato senso)

Obs.: *Especifiqgue 0 nome do curso e a modalidade em que o curso foi feito. Ex: Pedagogia - presencial.
(ou a distancia.)



189

11. 1) Faz algum curso atualmente? () Sim.
() N&o faco, mas pretendo fazer.
() N&o faco e ndo pretendo fazer.
11.2) Especifique o curso que faz atualmente ou pretende fazer:
Nome do curso:

Instituicdo/Rede de ensino: Bairro e/ou cidade:
Modalidade do curso: () presencial ( )adistancia () semipresencial

11.3) Caso esteja fazendo algum curso, especifique se ele esta sendo financiado por alguma institui¢ao:

( ) Sim ( )N& Nome da Instituicao:

12) Seu tempo de servigo no magistério:

() Menos de 1 ano ( )De11a15anos

( )De2a4anos ( )De 16 a 20anos

( )Deb5al0anos () Mais de 20 anos. Especifique:
12.1) Esse tempo foi cumprido todo na rede publica de ensino? () Sim ( ) Né&o

12.2) Se NAO, especifique:

a) anos na rede publica b) anos na rede privada

13) Vocé exerce outra(s) funcdo(des) NO MAGISTERIO, além de professor (a)? () Sim () Nao
13.1) Se exerce, qual(is)? (Obs.: marque quantas opcbes possiveis forem necessarias.)

() Coordenador/a () Supervisor/a

() Diretor/a ( ) Outra: (especifique)

14 )Por que vocé escolheu o magistério?

( ) vocacdo

() salario

() facilidade de emprego
( ) falta de outra opcéo
() outro motivo. Qual?

15) Vocé mudaria de profissdo se pudesse? () Sim () Néo
15.1) Se a resposta anterior foi SIM, aponte os possiveis motivos:

() melhoria salarial

() menos desgaste emocional

( ) motivos relacionados a saude
() menor carga de trabalho

() maior status social

() outro. Qual?

TERCEIRA PARTE - Local e situacdo de trabalho
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17) Situagdo atual de trabalho

Nome (s) da (s) escola (s) Bairro e cidade Vinculo Turno(s) Jornada de Tempo gasto para
em que trabalha em que aescola | funcional: trabalho semanal chegar a escola
esta localizada (efetivo, (em horas) (em minutos
estagio ou horas)
probatério, e meio de transporte
contrato, que utiliza.
0u outro)

Obs.: Se trabalha em mais de uma escola, registre nos espacos designados.

18) O prédio da escola em que trabalha é adequado ao funcionamento da educacao infantil?
( )Sim () Néo

18.1) Quais as condicbes do ambiente fisico da escola em que vocé trabalha?
( ) 6timas () boas ( )regulares () ruins () péssimas

19) Seu tempo de servico na educacdo infantil:

( ) Menos de 1 ano ( )De5al0anos ( ) De16a 20 anos

( )De2a4anos ( )Dellal5anos ( ) Maisde 20 anos. Especifique:

19.1)Esse tempo foi cumprido todo na rede publicade ensino? () Sim () Naéo

19.2) Se néo, especifique:

a) anos na rede publica b) anos na rede privada

20) Qual a faixa etaria das criangas com as quais voceé trabalha?

( )OaZ2anos ( )3a4danos ( )5a6anos
Caso trabalhe com dois ou mais grupos etérios, especifique:

20.1)Tempo que trabalha com criangas dessa mesma faixa etéria: ano (s)

20.2)Qual o nivel sécio-econdmico predominante entre os alunos da classe com a qual trabalha?
( )Alto

() Médio Alto

( ) Meédio baixo

() baixo

( ) Outra (especifique)

21) Qual é a sua renda mensal como profissional da educacéo infantil?
( ) Até 1/2 salario minimo (R$232,50)
( ) De 1/2 até 1 salarios (de R$ 232,50 a R$ 465,00)
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( ) De 1 até 2 salarios (de R$ 465,00 a R$ 930,00)
( ) De 2 até 3 salarios (de R$ 930,00 a R$ 1395,00)
( ) De 3 até 5 salarios (R$ 1.395,00 a R$ 2.325,00)
() Acima de 5 salarios (acima de R$ 6.975,00)

21.1) Qual a importancia dessa renda no or¢camento de sua familia?
() renda principal () renda complementar

22) Vocé complementa o salario que recebe como professor/a desempenhando outras atividades?
() Sim. () Néo.

a) Se desempenha outra (s) atividade (s), aponte qual (is)?
b) Quantas horas semanais?

23)Voce realiza trabalhos domésticos?
( ) Sim. ( ) Néo.

23.1) Se realiza, quanto tempo em média, vocé gasta diariamente nesses trabalhos?

QUARTA PARTE - Sobre a pratica educativa na educacao infantil

24) Na instituicdo em que trabalha, vocé tem acesso a quais desses equipamentos e/ou materiais de apoio
didatico?

( ) video cassete () Televisao ( )DVD

( ) aparelho de som () Impressora () papel

() Internet ( ) data show ( ) computador

() revistas () jornais ( ) livros

() mimeografo ( ) Jogos () Todos os citados

25) Para quais dessas atividades relacionadas abaixo existe um tempo reservado na instituicdo na qual
vocé trabalha? (Assinale quantas opgfes forem necessarias)

( ) Planejamento das atividades docentes

( ) Preparacdo de instrumentos de avaliacao
() trocas de experiéncias com o0s colegas

( ) Leituras diversas

() Pesquisa e confeccdo de materiais

() Acesso a Internet

25.2) Na sua opinido, esse tempo é suficiente?

( ) Formagéo Continuada

() Atendimento aos pais

( )Atendimento individualizado aos alunos/as
() Pesquisa e estudos

() Qutras

( ) Sim ( ) Nao

25.3) Como sdo realizados os planejamentos das aulas/atividades na escola em que vocé trabalha?

individual,em casa
individual, na escola

com grupos de professores que trabalham com criangas da mesma idade

com coordenador/a e professores que trabalham com criangas da mesma idade
com coordenador/a e todos os professores da escola

()
()
()
() com todos os professores da escola
()
()
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( )Outra forma (especifique)

25.4) Qual a frequéncia em que ocorrem o0s planejamentos?

( ) diariamente () uma vez por més

( )uma vez por semana ( )outra (especifique)
( ) uma vez a cada 15 dias

26) Vocé possui material de apoio pedagdgico em sua residéncia para a realizagdo e/ou planejamento de
suas atividades docentes?

()Sim ( ) Nao
Especifique quais:

27) Quantas pessoas, ALEM DE VOCE, trabalha/auxilia na mesma sala de aula?

() nenhuma

( )uma (Especifique sua funcéo)
( )duas (Especifique sua funcéo)
() mais de duas ( Especifique)

27.1) Vocé considera essa quantidade satisfatoria? ( ) Sim ( ) Néo
Especifique:

27.2) Na sua opini&o, duas ou mais professoras trabalhando com a mesma turma de criangas, contribui
para a melhoria da préatica pedagogica?

() muito () razoavelmente ( )pouco () ndo contribui

28) Vocé considera que a sua formacdo inicial te capacitou para desenvolver seu trabalho como
profissional da educagéo infantil?

() muito () razoavelmente ( )pouco () ndo correspondeu

29) Na instituicéo de ensino em que trabalha existe formacéo continuada?
()sim ( ) ndo

29.1) Em caso afirmativo, como ela se desenvolve?

) grupos de estudo na instituicao

) grupos de estudo fora da instituicao

) cursos e/ou oficinas na instituigdo

) cursos e/ou oficinas fora da instituicéo

) palestras e/ou seminarios

) Outra ( Especifique)

NN NN NN

29.2) A formacgdo continuada oferecida a vocé corresponde as necessidades de seu cotidiano
profissional?

() muito ( ) razoavelmente () pouco () ndo corresponde
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QUINTA PARTE: Consumos culturais e uso do tempo livre

30) Realiza alguma/s dessa/s atividade/s? Com que frequéncia? (enumere no quadro abaixo).

Atividade Diariamente | 2 a4 vezes 1 vez por lveza lvez | 1vez Nunca
por semana cada por més| por
semana guinze dias ano
1) ) ®) (4) (%) (6) ()

Assiste televisdo
Escuta musica/ouve radio

Escreve poesia/literatura
Lé poesia/literatura/obras de fic¢éo
Lé (livros da area de Educacéo)

L€ jornal
L€ revista

Usa a Internet
Vai ao cinema

Assiste filme em casa

Vai ao teatro
Visita museus

Vai a Centros Culturais
Visita exposicoes de arte

Pratica esporte
Vai a praia
Vai a igreja

Vai a biblioteca
Vai ao saldo de beleza

Vai ao shopping

Desenvolve alguma atividade
artistica (musica, pintura, artesanato,
etc)

Obs: Vocé deseja participar da fase de entrevistas da pesquisa, relatando sua trajetoria profissional na
educacao infantil?
() Sim ( ) Néo

Em caso positivo, registre alguma forma de contato:
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Anexo 02: Carta de apresentacao do projeto de pesquisa
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: Conhecimento e Inclusao

Social
Faculdade de Educacao/Universidade Federal de Minas Gerais

PROJETO DE PESQUISA: As representacfes da préatica educativa em narrativas de
professoras da educacao infantil.

MESTRANDA: Elenice de Brito Teixeira Silva

ORIENTADOR: Professor Dr. Jodo Valdir Alves de Souza

CO-ORIENTADORA: Professora Dr? Isabel de Oliveira e Silva

Prezado/a professor/a:

Sou aluna do curso de Mestrado na Faculdade de Educacao da Universidade
Federal de Minas Gerais e estou realizando a pesquisa “As representag¢des da pratica
educativa em narrativas de professoras da educacéao infantil”, com professoras que
trabalham em escolas da Rede Publica Municipal da cidade de llhéus. Gostaria de
contar com VOCé& como co-participante desta pesquisa, respondendo este
guestionario, de maneira que possamos ampliar o campo de estudos sobre o0s
sujeitos-professores que trabalham com a educacao de criancas de zero a cinco anos
de idade.

Mais especificamente, a pesquisa tem como objetivo principal identificar e
analisar as representacdes das professoras de educacédo infantil sobre a pratica
educativa exercida em classes com criancas de trés e quatro anos de idade, ou seja,
como as professoras veem e pensam sua funcdo nos complexos espacos/lugares da
educacdo infantil, buscando compreender o que caracteriza essa pratica na
perspectiva dessas professoras e quais 0s sentimentos a elas associados e
atribuidos.

Como o estudo dessa tematica ainda € incipiente e lacunar nas pesquisas sobre
professores e, especificamente os da educacao infantil, espero colaborar no sentido
de que possamos compreender um pouco mais a respeito de outras dimensdes de
nossa complexa profissdo que ainda hoje se encontram inexploradas. Com isto,

espero contribuir para que nossos sentimentos e impressfes sejam mais bem
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compreendidos e melhor considerados em discussdes sobre os significados da funcao
de professor/a de criangas pequenas.

Para levar a efeito esta pesquisa, gostaria de contar com sua colaboracdo no
sentido de preencher cuidadosamente este questionario, buscando dar respostas que
expressem 0 que VOCé pensa, suas impressodes, opinides e sentimentos sobre o que
esta sendo perguntado para fins deste estudo.

Cabe destacar que, apos o término da pesquisa, deixarei uma copia digitalizada
da Dissertacdo nas escolas pesquisadas, para conhecimento dos interessados.
Pretendo, também, realizar debates sobre o tema e, se possivel, apresentar o0s
resultados da pesquisa nas escolas que tenham tal demanda e para aqueles que por
ela se interessarem. Em suma, estarei a disposi¢cao para realizacdo de encontros e
possiveis eventos relativos a pesquisa. Destaco ainda, que o0s questionarios
compdem a fase inicial e exploratéria da pesquisa. Em sua segunda etapa, esta
investigacdo contard com entrevistas (individuais) com professores/as que se
disponibilizem a relatar suas trajetérias de vida profissional, seus sentimentos e
opinides sobre suas praticas com criancas pequenas.

Finalizando, ressalto que a identificacdo nominal € opcional e os dados sdo
confidenciais e, quando apresentados no relatério final da pesquisa, 0s nomes serao
ficticios.

Desde j4, agradeco sua participacéo e colaboracao.

Respeitosamente,

Elenice de Brito Teixeira Silva

Contato: elenteixeira@yahoo.com.br

IIhéus, fevereiro de 2010.


mailto:alidamail@gmail.com
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Anexo 03: Roteiro de entrevista

Em3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQ: Conhecimento e Inclusdo

Social
Faculdade de Educacao/Universidade Federal de Minas Gerais

PROJETO DE PESQUISA: As representacdes da pratica educativa em narrativas de
professoras da educacao infantil.

MESTRANDA: Elenice de Brito Teixeira Silva

ORIENTADOR: Professor Dr. Joao Valdir Alves de Souza

CO-ORIENTADORA: Professora Dr? Isabel de Oliveira e Silva

ROTEIRO DA ENTREVISTA NARRATIVA

CARACTERIZACAO DO AMBIENTE DA ENTREVISTA:

Local:

Horério de inicio: Horario de Término:

Condicdes do Ambiente (iluminacédo, temperatura, ruidos, etc.):

QUESTAO GERATIVA:

Eu gostaria que vocé me contasse a sua trajetoria profissional, ou seja, o que
aconteceu desde a sua entrada no magistério e na educacao infantil, como vocé se
sente hoje na profissdo e destacasse outros pontos que Vvocé considerar

relevantes.
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Anexo 4: Termo de Consentimento

Egnd)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQ: Conhecimento e Inclus&o
Social
Faculdade de Educacao/Universidade Federal de Minas Gerais

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sou aluna do curso de Mestrado na Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de
Minas Gerais, e junto com meu orientador, o professor Dr. Jodo Valdir Alves de Souza,
estamos realizando a pesquisa “As representacdes da pratica educativa em narrativas de
professoras da educacao infantil”, com professoras que trabalham em escolas de educacao
infantil da Rede Publica Municipal da cidade de llhéus. Gostariamos de convidar vocé a
participar desta pesquisa, de maneira que possamos ampliar o campo de estudos sobre os
sujeitos-professores que trabalham com criancas pequenas.

O objetivo principal da pesquisa é identificar e analisar as suas representacfes sobre a
pratica educativa exercida em classes com criancas de trés e quatro anos de idade, ou
seja, como vocé vé e pensa a funcéo de professor/a nos complexos espacos/lugares da
educacao infantil, buscando compreender o que caracteriza essa pratica na sua
perspectiva e quais os sentidos e sentimentos a ela associados e atribuidos. Como o
estudo dessa teméatica ainda € incipiente e lacunar nas pesquisas sobre professores, esta
pesquisa justifica-se, na medida em que propde a vocés professoras, dizer o que pensam
sobre suas praticas, e discutir as suas posi¢cdes nos processos de ser, estar e sentir a
profissdo docente. Além disso, ao possibilitar essa reflexdo, o estudo podera contribuir para a
problematizacdo dos modos como as professoras da educacado infantil ttm sido vistas e
posicionadas pelos discursos educacionais e dos enunciados que circulam sobre a educacao
infantil e seus agentes na sociedade.

A coleta de dados seré feita inicialmente por meio de questionarios. Em sua segunda
etapa, esta investigacao contara com entrevistas individuais, que serédo gravadas e transcritas.
Essas entrevistas se constituirdo principalmente de relatos da sua histéria de vida, tendo como
tema principal a sua trajetéria profissional. Os locais e horarios das entrevistas seréo
combinados com vocé, respeitando sua disponibilidade e preferéncia. Vale ressaltar que vocé

nao tera nenhum custo com a pesquisa.
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Gostariamos de esclarecer que o uso do material coletado sera destinado exclusivamente
para a realizacdo desta pesquisa e que seu anonimato ficara assegurado por meio do uso de
um nome ficticio. Vale ainda ressaltar que estamos a disposi¢éo para qualquer esclarecimento
no decorrer da pesquisa e garantimos sua total liberdade de retirar o consentimento em
qualquer fase desta, sem que vocé seja identificada e sem prejuizos para o seu local de

trabalho.

Caso concorde em participar da pesquisa, favor preencher seu nome e assinar abaixo:

Nome:

Assinatura:

Orientador:

Orientanda:

Comité de Etica em Pesquisa - Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar
Campus Pampulha

Belo Horizonte, MG — Brasil - CEP: 31270-901 - Telefones: (31) 3499-4592 / 31 3499-4027
Orientador: Jodo Valdir Alves de Souza - Telefone: (31) 3409-6170

Mestranda: Elenice de Brito Teixeira Silva - Telefones: (31) 98084562 / (73) 8832-3052 / (73)
3633-2655



