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O processo de ensinar, que implica o de educar e
vice-versa, envolve a “paixdo de conhecer”
gue nos insere numa busca prazerosa,

ainda que nada facil. (Freire, 2009).



RESUMO

LOPES, Luciana Pereira da Silva. Identidade docente na Educacgédo Infantil:
marcas da formacdo e das experiéncias profissionais no contexto das
instituicdes. 2015. 156 fls. Dissertagdo (Mestrado em Educagédo) — Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Faculdade de Educacao, Pontificia Universidade Catolica de
Campinas, Campinas, 2015.

Esta pesquisa busca compreender o processo de construcdo da identidade docente
de professoras de Educacao Infantil bem como as possibilidades de reconstrucao
dessa identidade, visando entender como as mudancas politicas e sociais ocorridas
na area tém afetado as representacdes sociais acerca da identidade do profissional
professor. Para isso, tracamos como meta investigar quais representacfes sociais as
professoras tém construido acerca da profissdo docente e quais as possibilidades de
reconstrucdo dessa identidade, além de buscar compreender o papel das politicas
publicas, da formacéo inicial e das condicbes praticas de exercicio da profissao
nessas representacdes. O trabalho esta inserido na defesa da Educacéo Infantil e na
luta por sua valorizacdo bem como de seus profissionais, justificativa essa que
perpassa todo o trabalho. Como metodologia optamos pela abordagem qualitativa,
com producdo de materiais empiricos, coleta de dados através de entrevistas
semiestruturadas com seis professoras e observacdo em sala de aula. Para tanto,
norteamo-nos principalmente pelas concepgfes tedricas provindas da Teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici, utilizando também como alicerce
tedrico as concepcdes oriundas da psicologia histérico-cultural e da pedagogia
histérico-critica. Pudemos compreender que as professoras analisadas apresentam
indicios de uma reconstrucdo da identidade docente, de uma representacdo da
profissdo como sacerdécio e caracterizada pelo gostar de criancas para uma
profissdo caracterizada pelos conhecimentos pedagdégicos e pela intencionalidade
do professor, porém, pudemos constatar que 0 ambiente pratico de trabalho, no que
diz respeito as exigéncias direcionadas ao professor juntamente com a
desvalorizagéo social dessa funcédo, se apresentam como empecilhos para que essa

nova representacao possa ser assumida no cotidiano da profisséo.

Palavras-chave: Identidade Docente; Profissionalidade Docente; Educacdo Infantil;

Representagdes Sociais.



ABSTRACT

Lopes, Luciana Pereira da Silva. Teacher identity in Early Childhood Education:
marks of the initial formation and professional experiences in the context of
the institutions. 2015. Catholic University of Campinas, Campinas, 2015.

This research aims to understand the teacher identity construction process of the
Early Childhood Education teachers and the possibilities of reconstruction of that
identity, in order to understand the way the political and social changes in the area
have affected the social representations of teacher’s professional identity. To reach
that goal, we established the target of investigating which social representations the
Early Childhood Education teachers have built on the teaching profession and what
are the possibilities of reconstruction of this identity, and we also seek to understand
the role of public policies, the basic training and the practical conditions of that
profession in these representations. The work is inserted into the defense of Early
Childhood Education and the struggle for the social valorization of its status as well
as its professionals that is the justification that runs through all this work. The
methodology we chose is based on the qualitative approach, producing empirical
materials, data collection through semi-structured interviews and classroom
observation. Therefore, we were mainly guided by the theoretical concepts of the
Theory of Social Representations by Serge Moscovici, also using as theoretical basis
the concepts derived from the historical-cultural psychology and historical-critical
pedagogy. We could understand that the teachers we have approached show some
evidences of a reconstruction of the teacher identity, from a representation of the
profession as priesthood and characterized by enjoying children to a profession
characterized by pedagogical knowledge and the teacher's intention in the teaching-
learning process, however, we found that the practical environment work, with regard
to the requirements directed to the teacher along with the social devaluation of this
function, are presented as an impediment to this new representation, so it cannot be

assumed in the job routine.

Key-words: Teacher Identity; Professionalism; Early Childhood Education; Social

Representations.
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INTRODUCAO

Ao tomar contato com as tematicas voltadas para a Educacéo Infantil, durante
a graduacdo em Pedagogia, inquietaram-me o0s assuntos voltados para a
valorizac&o do professor desta etapa da educacao basica. Pensando nisso, surgiu a
oportunidade de pesquisar sobre a profissionalidade docente na Educagao Infantil,
durante a Iniciacdo Cientifica. ApO0s esse primeiro contato com a pesquisa
concentrada nessa area, decidi seguir essa mesma linha de pesquisa e realizei meu
Trabalho de Conclusdo de Curso tomando como objeto a identidade docente na
Educacéo Infantil. Assim, ao me deparar com as produc¢des especificas da area, a
ansia de compreender melhor o processo de identidade docente na Educacao

Infantil ficou ainda mais avivada.

Ao ingressar no Mestrado pude continuar as pesquisas em torno dessa
tematica, que se voltaram, em um primeiro momento, para uma revisao da literatura
realizada no banco de dados da CAPES. A seguir, com um objeto de pesquisa ja
bem delimitado, buscamos o aporte tedrico em Serge Moscovici e sua Teoria das
Representacdes Sociais para subsidiar as pesquisas, bem como o desenvolvimento
bibliografico do trabalho. Trata-se de uma teoria cuja abordagem das representacdes
sociais permite uma compreensao profunda acerca da cultura e das dinamicas

sécio-identitarias presentes na sociedade.

Ao percurso elencado acima se somou, no decurso do ano de 2014, o inicio
de minha atuacdo como professora de Educacéo Infantil efetiva na rede publica de
ensino de um municipio e professora seletiva (substituta) também na Educacao
Infantii em outro municipio, ambos pertencentes a Regido Metropolitana de
Campinas, porém, distintos dos municipios nos quais as professoras entrevistadas e
observadas para este trabalho atuam. Essa nova condicdo profissional mostrou-se
decisiva para o desenvolvimento desse trabalho, na medida em que, ao atuar como
professora de Educacéo Infantil pude vivenciar o cotidiano de trabalho e as praticas
exigidas desse profissional. Essa nova condicdo, sem duvidas, permitiu-me uma
reflexdo mais apurada e uma ampliacdo na minha compreenséo acerca da atuagao

dos profissionais envolvidos na Educacéo Infantil, sobretudo, seus professores.
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Quanto ao arcabouco tedrico, além da Teoria das Representacdes Sociais,
outros autores e abordagens tedricas como Dermeval Saviani e a Pedagogia
Historico-Critica, Lev Semionovich Vigotski e a Psicologia Historico-Cultural, também
dao parametros para a construcdo do escopo teorico da pesquisa. As trés teorias
mencionadas partilham uma série de pressupostos e possibilitam um dialogo
produtivo carregado de assercfes tedricas importantes para uma compreensao

profunda do objeto em estudo.

Partimos, portanto, de todas as referéncias mencionadas para mobilizar uma
analise critica a respeito das representacbes sociais que Ss&o construidas,
disseminadas e reconstruidas no contexto profissional na Educacéo Infantil. O que
norteou nossa busca foi a inquietacdo em saber como as professoras de Educacgao

Infantil se veem enquanto profissionais.

Nosso objetivo geral foi investigar quais representacfes sociais as
professoras de Educacao Infantil tém construido acerca da profissdo docente e
quais as possibilidades de reconstrucdo dessa identidade. Para tanto,
estabelecemos objetivos especificos, a saber, contextualizar a histéria da profissao
docente e da infancia bem como das instituicées de Educacéao Infantil; compreender
a influéncia das politicas publicas na valorizac&o profissional na Educacédo Infantil;
identificar as representacdes que as professoras de Educacéo Infantil tém de si e do
magistério; analisar a relacdo teorico-pratica no desenvolvimento do trabalho

docente.

Em termos metodoldgicos, a pesquisa em questdo apresenta uma abordagem
qualitativa, sendo composta pela revisédo bibliografica e pelo trabalho de campo, o
qual foi realizado com base em observacdes nas salas de aula e, posteriormente,
em entrevistas semiestruturadas com professoras atuantes na Educacéo Infantil em
escolas de dois municipios da Regido Metropolitana de Campinas. Quanto a

estrutura, o trabalho foi desenvolvido em trés capitulos.

No capitulo | é realizada uma discussao sobre as representa¢cdes sociais e a
profissdo docente. Neste capitulo, abordo a profissionalidade docente e as
representacdes sociais presentes na construcdo da identidade dos professores da
Educacao Infantil. Primeiramente, apresentamos a Teoria das Representacdes
Sociais de Serge Moscovici, que busca em sua obra compreender as

representacdes coletivas formadas nas sociedades, através das vivéncias;
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exploramos entdo seus pressupostos e conceitos basicos. Apresentamos também as
possibilidades de interpretacdo das questbes do ambito educacional, notadamente
no que se refere a Educacéo Infantil e a seus profissionais, através das concepcdes
tedricas de Serge Moscovici e de sua teoria.

Em seguida, sdo discutidos os dois outros subsidios tedricos que nos
fundamentam, a saber, a psicologia histérico-cultural e a pedagogia historico-critica.
Ambas as teorias, oriundas respectivamente dos trabalhos tedricos do psicélogo
russo Lev Vigotski e do pedagogo brasileiro Dermeval Saviani, SGo expostas em
seus conceitos principais, com énfase para as implicacbes de seus
desenvolvimentos tedéricos para a Educacao Infantil. Enquanto a psicologia historico-
cultural postula o desenvolvimento da crian¢ga como estando inerentemente ligado as
interacdes e mediacdes, 0o que nos permite afirmar que a Educacao Infantil detém
uma importancia impar nos processos de desenvolvimento; a pedagogia histérico-
critica aponta para o papel da educacao, desde a Educacéao Infantil, na producéo da
humanidade historicamente constituida em cada individuo particular, enfatizando a

importancia da educagédo encaminhar-se para uma tomada de consciéncia critica.

Além disso, ainda no capitulo I, discorro sobre a historia da formacao
profissional para esta etapa da educacdo basica e as concepc¢des sob as quais 0s
profissionais docentes tém construido e reconstruido sua identidade profissional.
Esse processo € apoiado na Teoria das Representacbes Sociais de Serge
Moscovici. Questdes pertinentes e atuais sdo levantadas como, por exemplo, a
questdo da feminizacdo do trabalho na Educacdo Infantii e a importancia da
formacgao inicial para a valorizagdo da Educacao Infantii enquanto espago e

momento privilegiado para a discusséao e reflexao.

No capitulo Il apresento um breve relato sobre o conceito de infancia
conforme abordado por autores de reconhecida relevancia nesse campo de estudos,
a saber, Philippe Ariés (1986), Colin Heywood (2004) e os brasileiros Sonia Kramer
(1995) e Moysés Kuhlmann Jr. (1991; 1998; 2000; 2004). Apresento o conceito de
infancia como algo historico e mutavel nas diferentes sociedades. Em seguida,
discorremos sobre o atendimento as criancas no Brasil, tracando dentro do possivel
um panorama histérico das instituicbes que se dedicaram a esse atendimento.
Exponho como surgiram as primeiras instituicdes destinadas a essa faixa etaria e

qual o propésito inicial de tais instituicbes quando de sua idealizacéo e fundacéo.
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Além disso, aproveitamos esse espaco para refletir sobre o processo de
regulamentacdo da Educacdo Infantil, analisando os documentos que possuem
impacto direto na valorizacdo da Educacéo Infantil e de seus profissionais. Por fim,
também discorremos sobre as especificidades da Educacéo Infantil, elencando o
brincar, o desenvolvimento da linguagem e a indissociabilidade do par cuidar e

educar como elementos importantes da Educacao Infantil.

No capitulo Il apresentamos os procedimentos metodolégicos adotados para
a realizagdo da pesquisa, discorrendo sobre as diferentes ferramentas
metodoldgicas que deram suporte para a coleta de dados. Da mesma forma,
procedemos com a analise dos dados coletados através das entrevistas
semiestruturadas e das observagcfes nas salas de aula, buscando relaciona-la com

todas as consideracgdes discutidas nos capitulos anteriores.

Por fim, apresentamos as consideracoes finais que foram ensejadas pelo
desenvolvimento do trabalho. Nessa etapa buscamos refletir sobre a situacdo do
professor de Educacéo Infantil e dos processos de construgdo e reconstrugao de
sua identidade enquanto profissional. Ressaltamos também, como ndo poderia
deixar de ser, a importancia da Educacao Infantil para o desenvolvimento pleno da
crianca, apontando para a importancia na continuidade nas lutas que visam a

valorizacéo dessa etapa da educacao e de seus profissionais.
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CAPITULO |

1. REPRESENTACOES SOCIAIS E FORMACAO DE PROFESSORES

O homem, enquanto ser social, forma-se como individuo na convergéncia de
tudo o que aprende e das relacdes que estabelece, interpretando e reinterpretando
tudo o que esta ao seu redor. O processo aqui envolvido ndo se configura apenas no
aprendizado passivo de tudo o que foi culturalmente produzido pelas geragbes
anteriores, mas na forma como tudo o que foi produzido, juntamente com as novas
demandas existentes, sera apreendido em ambito coletivo em um processo marcado

pelo dinamismo da manutencdo do antigo com a adequac¢ao do novo.

Os conhecimentos advindos da cultura e do meio em que esta inserido
confluem, portanto, em uma gama de informacdes que vao constituir o seu trabalho,
as suas comunicacdes, enfim, a sua vida em sociedade, que emerge das
construcdes sociais produzidas e acumuladas. Sdo as representacdes de tudo isso
gue possibilitam a este homem o ato de significar e ressignificar o seu eu no mundo.
O conjunto de conhecimentos e informacdes que circulam na sociedade e se
solidificam, sem jamais perder o seu dinamismo, constituem as representacdes
sociais; mais do que isso, 0s processos envolvidos na comunicacdo, assimilacao,
divulgacao e naturalizagdo das no¢des comumente chamadas de senso comum sao

0 que ensejam o que denominamos de representacdes sociais.

Para compreender como as representacdes sociais se formulam, ou sao
formuladas € que trazemos, no ambito da Psicologia Social, as concepcdes de
Serge Moscovici (2012) acerca das representagcdes sociais, visando compreender
como as “coisas” mudam ou sao preservadas na sociedade. A Teoria das
Representacdes Sociais (TRS), oriunda dos trabalhos de Moscovici, apresenta um
escopo teorico e conceitual esclarecedor para se pensar o0 modo como as crengas,
os valores, 0s esteredtipos e as normas de conduta séo preservados, transformados
e compartilhados na vida social. No que tange aos objetivos especificos dessa
pesquisa, a Teoria das Representacfes Sociais permite compreender a situacdo do
professor de Educacdo Infantii no que concerne a sua profissionalizacdo, pois,
propicia a identificacdo das representacbes que constituem esse profissional no
campo social abrindo espaco também, quando possivel, para a critica dessas
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representacoes.

Conforme destaca Duveen (2012, p. 13-18), partindo do pressuposto das
representacdes coletivas de Durkheim, Moscovici traz uma visdo diferente para as
representacdes. Durkheim, ao apresentar o conceito de representagcdes coletivas,
buscava separa-las das representacfes individuais, seu intuito com isso era o
estabelecimento das bases necessérias para a afirmacdo da Sociologia como
disciplina autbnoma: enquanto a Psicologia se ocuparia das representagcdes
individuais a Sociologia ficaria responsavel pela abordagem das representacdes
coletivas. Sua distincdo entre ambas, portanto, estava ligada ao movimento

inaugural de fundacédo de uma nova disciplina cientifica.

As representagfes coletivas, para Durkheim, seriam estaticas e normativas,
pois, constituiriam o estatuto fundamental de manutencdo de uma dada sociedade;
nesse sentido seus esfor¢cos focaram em identificar os mecanismos de manutencao
presentes nas estruturas de grupos sociais primitivos. A partir da critica dessa
definicdo registra-se o ponto inicial da nova abordagem de Moscovici, pois, enquanto
Durkheim pensava nas representacdes como estaveis e com uma distancia entre o
social e o coletivo, na tentativa de estabelecer uma ciéncia autbnoma, Moscovisci
aborda as diversidades dessas representacdes, além de ndo observar distingdo na
organizacdo entre o social e o coletivo. Dessa forma, o trabalho de Moscovici ndo
pode ser comparado apenas a uma alternativa do trabalho de Durkheim.

[...] enquanto Durkheim vé as representacbes coletivas como formas
estaticas de compreenséo coletiva, com o poder de obrigar que pode servir
para integrar a sociedade como um todo, Moscovici esteve mais interessado
em explorar a variagdo e a diversidade das ideias coletivas nas sociedades
modernas. (DUVEEN, 2012, p. 15)

Em sua critica a forma estatica das representacdes coletivas em Durkheim e,
por consequéncia de sua negacdo em distinguir o social do coletivo, Moscovici
introduz um novo enfoque cientifico na Psicologia Social, sendo que sua abordagem
visa a identificar as representagcdes sociais em sua dinamica sem perder de vista os

seus efeitos no mundo empirico.

A psicologia social de Moscovici [...] foi consistentemente orientada para
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guestbes de como as coisas mudam na sociedade, isto €, para aqueles
processos sociais, pelos quais a novidade e a mudanca, como a
conservacado e a preservagdo, se tornam parte da vida social. (DUVEEN,
2012, p. 15)

Os professores, sendo parte integrante do mundo social, estdo inseridos no
movimento de circulacdo das representacfes. Por um lado, diferentes setores da
sociedade mantém diferentes representacdes do que seja ser professor, por outro
lado o proprio ambiente escolar e os agentes envolvidos na educagéo estabelecem
suas préprias concepcdes acerca do ser professor, podendo contribuir, endossar ou
contrapor as representacfes vigentes na sociedade em geral. Trata-se de um
movimento dialético em que o constante embate entre 0 modo como a sociedade
representa o professor e o modo como ele proprio se representa permite que as
representacdes sejam elaboradas, mantidas, propagadas ou mesmo reelaboradas
no meio social. Sendo assim, interessa-nos apresentar 0s pressupostos basicos da
Teoria das Representacbes Sociais, como exposto por Moscovici, a fim de, em um
segundo momento, compreender as representacdes que o0s professores de
Educacao Infantil mantém acerca de sua propria profissdo e as possibilidades de

mudanca dessas representacées que, no limite, alimentam a identidade docente.

E imprescindivel ndo perder de vista a relagdo entre as representacdes
sociais e as praticas sociais. Roger Chartier (2000), historiador francés, articula os

conceitos de representacao e de pratica apontando que ndo devem ser separados.

A nocgdo de representacdo permite compreender a relacdo dindmica que
articula a internalizacdo pelos individuos das divisbes do mundo social e a
transformagédo destas pelas lutas simbdlicas que tém por instrumento e risco
as representagbes e as classificagfes dos outros ou de si mesmo. [...] a
nogao de pratica é inseparavel da de representacdo na medida em que ela
designa o0os comportamentos ritualizados ou espontaneos que,
acompanhados ou ndo de discurso, exibem (ou traem) as identidades e
fazem reconhecer o poder. A pratica constitui as representacdes em acéo,
captadas nas condutas do cotidiano ou no ordenamento dos rituais sociais.
(CHARTIER, 2000, p. 8)

Assim, compreender as representacdes sociais dos professores sobre a sua
propria profissdo exige a compreensdo das praticas que caracterizam sua atuacao
como profissional. E na articulacdo das representacdes com as praticas que as

identidades, e suas possiveis reformulacdes, vém a tona.
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Dotta (2006) em seu estudo sobre o ser professor aponta a interseccao de
discursos oriundos de fontes diversas, no contexto escolar, como um fator
importante para a percep¢do do modo como as representagdes sociais circulam na
sociedade. A autora defende que:

O sistema escolar sempre sofreu, de forma mais ou menos acentuada,
influéncias de grupos sociais que ocupam posi¢cdes diferentes em relagdo a
Instituicdo Escolar: discurso politico e administrativo, discurso dos agentes
institucionais de diferentes niveis hierarquicos, discurso dos usuarios. Ainda
gue algumas dessas influéncias nao sejam de facil detec¢do, o campo
educacional pode ser considerado como privilegiado para a observagéo de
como as representacfes sociais se constroem, evoluem e se transformam
no interior de grupos sociais. (DOTTA, 2006, p. 27-28)

Nesse contexto, a autora coaduna com a posicdo de que o estudo das
representacdes sociais contribui para compreender de modo mais profundo a
identidade do professor em relacdo a sua profissdo. Em sua fala, ressalta a dinamica
entre o pessoal e o profissional e entre o individual e coletivo como possibilidade de
compreensao privilegiada pela Teoria das Representacdes Sociais.

[...] investigar as representacbes sociais do ser professor permite-nos
apreender a profissdo docente nessa dindmica que envolve o pessoal e o
profissional, o individual e o coletivo, contribuindo para uma maior
aproximacao do professor enquanto pessoa e profissional. (DOTTA, 2006,
p. 39)

Além disso, Alves-Mazzotti (2008) reforca que o estudo das Representacdes
Sociais se torna pertinente para compreender a construgdo ou a reconstrucao da

identidade docente. A autora afirma que:

O estudo das representacBes sociais parece ser um caminho promissor
para atingir esses propoésitos na medida em que investiga justamente como
se formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da
realidade cotidiana. Por suas relacdes com a linguagem, a ideologia e o
imaginario social e, principalmente, por seu papel na orientacdo de condutas
e das praticas sociais, as representacGes sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do
processo educativo. (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 20-21).

As representagbes sociais encontram-se imbricadas no lugar difuso e
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complexo que une linguagem, ideologia e imaginario social, sem deixar de lado a
relacdo entre os conhecimentos cientificos e como esses mesmos conhecimentos
sdo assimilados na vida social cotidiana, tornando-se parte da cultura geral. Trata-
se, portanto, de um espaco privilegiado de pensamento e reflexao.

Dessa forma é que pretendemos compreender 0s pressupostos basicos
dessa teoria para analisarmos, posteriormente, a identidade docente das
professoras de Educacéo Infantil, bem como as possibilidades de mudanca dessas
significacdes.

1.1 Conceitos basicos da teoria das Representacdes Sociais

A Teoria das Representacfes Sociais interessa-se pela forma como o
conhecimento é produzido, difundido e naturalizado na sociedade. NoO mesmo
caminho, aponta para a forma como determinados conhecimentos sdo superados,
reformulados e assimilados em diferentes contextos e momentos histéricos. Duveen
(2012, p. 9) em seu texto introdutério “O poder das ideias”, que abre os textos de
Moscovici reunidos no livro “Representacdes Sociais: investigagcdes em Psicologia
Social” (2012), defende que o conhecimento € produzido através da interacdo e da
comunicacao, sendo que a psicologia social visa identificar os processos pelos quais
o conhecimento € gerado, transformado e projetado na sociedade (p. 9).

Se as relacbes em sociedade € que nos ajudam a compreender esse
movimento de mundo e suas transformacgdes, as representagfes sociais, como diz
Duveen (2012):

[...] sustentadas pelas influéncias sociais da comunicacdo constituem as
realidades de nossas vidas cotidianas e servem como principal meio para
estabelecer as associa¢cdes com as quais nds nos ligamos uns aos outros.
(2012, p. 8).

A Psicologia Social, entdo, se interessa pelo processo pelo qual o
conhecimento é produzido, transformado e trazido de volta para a sociedade. No
entanto, compreender e conceituar a representacdo social ndo é tarefa facil, devido

a sua complexidade, conforme Moscovici (2012) explicita em sua obra. Tentando
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abarcar essa complexidade o autor escreve:

Quando estudamos representacdes sociais nés estudamos o ser humano,
enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou pensa e ndo enquanto
ele processa informacado, ou se comporta. Mas precisamente, enquanto seu

objetivo ndo é comportar-se, mas compreender. (MOSCOVICI, 2012, p. 43).

Assim o autor delimita um objeto de estudo bastante especifico: identificar as
representacdes que sao produzidas ou reproduzidas por individuos ativos, bem
como 0s processos envolvidos no surgimento e circulagéo de tais representacoes.
Da mesma forma, nega que a sociedade encontra-se estagnada defronte dos
acontecimentos, das interacdes e das estruturas sociais; a sociedade, com todas as
suas contradicbes e conflitos, € criada e mantida pelo trabalho coletivo, ou seja,
pelas representagcbes sociais partilhadas e vivenciadas pelos seus integrantes. E

complementa:

O que estamos sugerindo, pois, é que pessoas € grupos, longe de serem
receptores passivos, pensam por si mesmos, produzem e comunicam
incessantemente suas proprias e especificas representacdes e solucdes as
guestdes que eles mesmos colocam. (MOSCOVICI, 2012, p. 45).

A producdo e a comunicacdo das representacdes sociais que circulam na
sociedade estdo ligadas a mecanismos especificos de conceituagdo e assimilacédo
que foram identificados e descritos por Moscovici (2012). Os conceitos de
objetivacdo, ancoragem, natureza convencional e prescritiva das representacoes,
universo consensual e universo reificado (cf. MOSCOVICI, 2012, p. 29-109) sao
importantes mecanismos conceituais que permitem a compreensao do movimento
no qual o ndo familiar torna-se algo familiar. A Teoria das Representacdes Sociais,
entdo, trata desses processos especificos que permitem que o nao familiar torne-se
algo familiar, sendo que essa é a caracteristica mais marcante nas representacoes

sociais.
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1.1.1 Ancoragem e objetivacao

Os processos de representacdes sao formulados a partir de dois conceitos
fundamentais na teoria de Serge Moscovici, a ancoragem e a objetivacdo, cujo
intuito € a transformagdo do ndo familiar em algo familiar. E assim que as
representacdes surgem a um individuo e a uma sociedade, na tentativa de
transformar aquilo que € desconhecido em conhecido, em familiar. “Em seu todo, a
dindmica das relacbes é uma dinamica de familiarizacdo, onde objetos, pessoas e
acontecimentos sdo percebidos e compreendidos em relagédo a prévios encontros e
paradigmas.” (MOSCOVICI, 2012, p. 55).

A motivacdo em criar representacfes para transformar o nao familiar em
familiar acontece porque nos sentimos incomodados com o desconhecido. Tudo que
€ misterioso, enigmatico ou distante dos padrdes de inteligibilidade vigentes em
nossa sociedade tende a ser assimilado com base nos padrbes ja existentes de
interpretacdo, ou seja, ha um esforco humano constante em compreender tudo o
gue se passa ao redor, no entanto, essa compreensao é baseada nos esquemas de

pensamento ja vigentes.

Assim, Moscovici nos apresenta 0s mecanismos envolvidos nesse processo.

Nas palavras do autor:

N&o é facil transformar palavras nao familiares, ideias ou seres, em palavras
usuais, proximas e atuais. E necessario, para dar-lhes uma feicdo familiar,
pdér em funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento
baseado na memdéria e em conclus6es passadas. (MOSCOVICI, 2012, p.
60).

Os dois mecanismos mencionados pelo autor sdo a ancoragem e a
objetivacdo, responsaveis pelos processos de transicdo que possibilitam ao nao
familiar o tornar-se familiar. Cada um desses mecanismos atua de uma maneira
especifica com efeitos também especificos. Dotta (2006) sintetiza-os de modo bem
objetivo, apontando que a objetivacdo caracteriza-se pela passagem do
conceito/ideia para a figura/imagem naturalizada, enquanto a ancoragem consiste

em tornar uma figura inteligivel através da interpretacdo e assimilacao.
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Duplicar um sentido por uma figura abstrata, materializar um objeto abstrato,
foi chamado de objetivacdo. Duplicar uma figura por um sentido,
proporcionar um contexto inteligivel ao objeto, interpreta-lo, foi denominado
de ancoragem. (DOTTA, 2006, p. 20)

Convém analisar ambos 0s mecanismos e seus esquemas de funcionamento,
ainda que de modo breve, como forma de compreender as especificidades das
representacdes sociais.

O primeiro mecanismo, denominado ancoragem, busca transformar ideias ou
acontecimentos estranhos em algo familiar. E a necessidade de rotular, categorizar.
Tudo o0 que nos cerca € parte de alguma coisa ou lugar, entdo, quando nos
deparamos com um objeto ou situacdo nova necessitamos enquadra-la em uma
perspectiva ja conhecida, familiar. Desse enquadramento, 0 novo pode enfim ser

representado, categorizado, comunicado.

Com base nesse mecanismo € que efetuamos a categorizagdo daquilo que
nos é apresentado, a fim de compreender e de promover que essas representacdes

se encaixem no modelo de mundo e sociedade vivenciados por nés. Para o autor,

[...] sistemas de classificacdo e de homeacéo (classificar e dar nomes) nao
sdo, simplesmente, meios de graduar e de rotular pessoas ou objetos
considerados como entidades discretas. Seu objetivo principal € facilitar a
interpretacdo de caracteristicas, a compreensao de intengbes e motivos
subjacentes as acdes das pessoas, ha realidade, formar opinides.
(MOSCOVICI, 2012, p. 70).

A ancoragem, portanto, constitui-se dos processos de classificacdo e
denominacéo (cf. MOSCOVICI, 2012, p. 60-78; DOTTA, 2006, p. 20-24; REIS;
BELLINI, 2011, p. 152). Cada um desses processos desempenha uma funcgao
especifica no escopo da ancoragem.

O ato de classificar, assim como nas operacdes cientificas, esta ligado a
selecdo entre os sistemas categoriais existentes, permitindo que aquilo que é
classificado seja colocado em relagcdo com todo o conjunto de categorias vigentes na
sociedade. Classificar €, portanto, categorizar, rotular e posicionar dentro de uma
cadeia de categorias. Isso permite que, por um lado, aquilo que é classificado seja

reconhecido e, por outro, diferenciado. A classificacdo é imputada a todos os
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elementos participantes da vida humana em sociedade, como, por exemplo, 0s
comportamentos e as condutas entre os integrantes da sociedade. Em termos
gerais, pode-se dizer que o objetivo principal da classificagdo é estabelecer as
diretrizes para as relacdes em sociedade.

O segundo mecanismo que compde o0 processo de ancoragem € a
denominacédo. Trata-se de um ato essencialmente humano, da vontade de dar nome
aos objetos que estdo ao redor. A denominagdo consiste, basicamente, em “tirar
alguma coisa de um anonimato perturbador para dar-lhe uma genealogia incluindo-a
em um complexo de palavras especificas, para localiza-la, concretamente, na matriz
de identidade cultural [...]” (DOTTA, 2006, p. 21).

Moscivici distingue trés consequéncias advindas do processo de nomeacéo,
as quais estdo em movimento no processo de ancoragem do qual fazem parte. De

acordo com o autor:

[...] as consequéncias disso [denominar] sdo trés: (a) uma vez denominada,
a pessoa ou coisa pode ser descrita e adquire certas caracteristicas,
tendéncias etc; (b) ela se torna distinta de outras pessoas ou coisas através
dessas caracteristicas e tendéncias; (c) ela se torna objeto de uma
convencdo entre aqueles que adotam e partlham a convencéo.
(MOSCOVICI, 1978, apud DOTTA, 2006, p. 21)

Sendo assim, 0 processo de ancoragem apresenta-se como um dos
processos mais importantes na assimilacdo do nao familiar em familiar. Permite a

acomodacdo do que € estranho ou perturbador em esquemas familiares e

convencionais correntes na sociedade.

No momento em que nés podemos falar sobre algo, avalia-lo e, comunica-lo
mesmo vagamente, podemos, entdo, representar o ndo-usual em nosso
mundo familiar, reproduzi-lo como uma réplica de um modelo familiar. Pela
classificagdo do que é inclassificavel, pelo fato de se dar um nome ao que
nao tinha nome, nés somos capazes de imagina-lo, de representa-lo. (REIS;
BELLINI, 2011, p. 152)

Vé-se, entdo, que o processo de ancoragem, ao propiciar a classificacdo e
denominacéo daquilo que antes se apresentava como perturbador, conduzindo ao
reconhecimento em categorias familiares, elimina a percep¢cdo ameacadora daquilo

que se torna uma representacdo familiar. Cessam-se, assim, quaisquer conflitos
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anteriormente suscitados pelo desconforto do saber nao familiar.

O segundo mecanismo do processo de geracdo das representacdes sociais,
com o intuito de trazer o ndo familiar ao familiar, € a objetivacdo. Esse mecanismo
busca materializar algo abstrato em real, ou seja, torna-lo concreto. Ou ainda, nas
palavras de Moscovici, “[...] tal autoridade esta fundamentada na arte de transformar
uma representacdo na realidade da representacdo; transformar a palavra que

substitui a coisa, na coisa que substitui a palavra.” (MOSCOVICI, 2012, p. 71).

A objetivacdo, entdo, permite que busquemos em Nnosso acervo pessoal, a
memoria, a ideia de coisas que representem as palavras no mundo, que seja capaz
de tornar algo real, aquilo que era abstrato. Para isso, a linguagem torna-se
fundamental na teoria de Moscovici, pois, € ela que possibilita a transformacao de

algo que nao podia ser representado, o ndo familiar, em real, familiar.

Sendo assim, a objetivacdo caracteriza-se pela naturalizacdo de
determinados discursos que circulam na sociedade em imagens e figuras, cujo
carater icénico faz com que sejam apreendidas de modo natural. “Esse processo
[objetivacao] é responsavel pela transformacédo de um esquema conceitual em real,

€ a atribuicdo de uma contrapartida material a uma imagem.” (DOTTA, 2006, p. 22).

Moscovici resume o papel de ambos os processos ao afirmar que “a
objetivacdo transfere a ciéncia para o dominio do ser e a ancoragem a delimita ao
dominio do fazer, a fim de contornar o interdito da comunicag¢édo.” (MOSCOVICI,
1978 apud DOTTA, 2006, p. 23). Esse € o caminho pelo qual os conhecimentos
cientificos entram na via do senso comum, tornando-se parte do vocabulario e

cultura gerais.

Reis e Bellini (2011) sintetizam ambos os mecanismos identificando-os como

“maneiras de lidar com a memdéria.” (p. 152). Para as autoras:

A ancoragem mantém a memoria em movimento, a qual é dirigida para
dentro e estd sempre armazenando e excluindo objetos, pessoas e
acontecimentos classificados e nomeados por essa ancoragem de acordo
com o0s seus tipos. A objetivacdo, mais ou menos direcionada para fora
(para outros), elabora conceitos e imagens para reproduzi-los no mundo
exterior. (REIS; BELLINI, 2011, p. 152)

Os dois mecanismos supracitados se destinam a reproducdo através da
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l6gica dos padrdes familiares. E importante ressaltar que essa reproducéo constitui-
se em algo repleto de subjetividade e parcialidade, ndo podendo ser encarada como

um pProcesso neutro.

Nesse processo, a neutralidade é proibida pela prépria l6gica do sistema em
gue cada objeto ou sujeito deve ter um valor positivo ou negativo e assumir
um determinado lugar numa hierarquia claramente graduada. (DOTTA,
2006, p. 20).

Essa é também uma caracteristica importante na Teoria das Representacdes
Sociais, pois, tal teoria ndo presume a imparcialidade ou neutralidade nos processos
qgue investiga, ao contrario compreende-os como ligados a contextos historicos
especificos com movimentos politicos e ideoldgicos também especificos a cada

situacdo em estudo.

1.1.2 Noc¢0Oes convencional e prescritiva das representacdes sociais

As representacdes sociais, geradas pelos processos de ancoragem e
objetivacdo, desempenham duas fungbes principais, conforme ressalta Moscovici
(2012, p. 33-40). Essas duas fun¢cbes sdo compreendidas pela no¢do convencional e

pela nocao prescritiva.

A nocdo convencional indica que as representacbes operam no
estabelecimento de convencgdes, ou seja, no estabelecimento de cédigos, discursos
e condutas aos quais todos os membros de um grupo social estdo sujeitos. As
representacdes sociais impregnam de tal forma a memoéria coletiva e social que
acabam por se tornar naturalizadas, quase imperceptiveis de tal modo que sao
correntes na sociedade, ou seja, tornam-se convencionais. Moscovici (2012)

comenta a esse respeito:

[...] elas [as representa¢fes sociais] convencionalizam os objetos, pessoas
ou acontecimentos que encontram. Elas lhes ddo uma forma definitiva, as
localizam em uma determinada categoria e gradualmente as colocam como
um modelo de determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de
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pessoas. (MOSCOVICI, 2012, p. 34)

Na medida em que as representacdes sociais influenciam, determinam ou
dirigem o modo como a realidade é percebida, podemos assumir que a realidade
enquanto percepcado e interpretacdo, principalmente por estas funcionarem de
maneira automatizada quando no dominio do senso comum, possui também um
forte carater convencional. No entanto, assumir a convencionalidade da realidade
ndo equivale a aceitar assujeitar-se ao seu carater convencional passivamente. Ao
contrario, o préprio autor comenta que “Podemos, através de um esfor¢o, tornar-nos
conscientes do aspecto convencional da realidade e entdo escapar de algumas
exigéncias que ela impde em nossas percepcdes e pensamentos.” (MOSCOVICI,
2012, p. 35).

Em relacdo a nocao prescritiva das representa¢gfes sociais devemos lembrar
que as representacdes sociais ndo sdo obra da mente individual. Evidentemente,
como tem sido apontado, os individuos que compdem a sociedade pensam, agem,
guiam suas condutas, seus comportamentos, suas reacgoes, enfim, entram em
relacdo com o que 0s cerca através das representacdes sociais que circulam no
meio social. Entretanto, as representacdes surgem de um processo complexo no
qual tudo o que é produzido pelas geracdes passadas entra em relacdo com o
presente, juntamente com a influéncia dos discursos oriundos de diferentes esferas
presentes na sociedade e, em sua combinacdo, alimentam as representacoes

sociais.

Moscovici enfatiza que as representacdes sociais sdo prescritivas na medida
em que estdo presentes na sociedade antes do nascimento de um individuo
histérico especifico, ou seja, quando alguém nasce dentro de uma determinada
formacao social aprendera e se desenvolvera em meio as representacdes sociais ja
em funcionamento nessa sociedade. Embora as representacdes sociais estejam em
constante movimento, sejam dinamicas, o individuo por si sé ndo detém o controle

sobre os processos que produzem as representagcdes. Moscovici (2012) enfatiza:

[as] representacdes séo prescritivas, isto é, elas se impdem sobre nés com
uma forga irresistivel. Essa forca é uma combinacdo de uma estrutura que
estd presente antes mesmo que ndés comecemos a pensar e de uma
tradicdo que decreta o que deve ser pensado. (MOSCOVICI, 2012, p. 36).
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Reforcando a relacéo das representacdes sociais com o individuo, Moscovici
comenta que as representacdes sociais ndo chegam exatamente a ser pensadas
pelo sujeito, mas re-pensadas, ou seja, podemos pensar no sujeito como um vetor
para as representagdes. Elas alimentam o pensamento do sujeito, sdo replicadas e

propagadas por ele.

Enquanto essas representagdes, que sao partilhadas por tantos, penetram e
influenciam a mente de cada um, elas ndo sdo pensadas por eles; melhor,
para sermos mais precisos, elas sdo re-pensadas, re-citadas e re-
apresentadas. [...] elas [as representacdes sociais] sdo impostas sobre noés,
transmitidas e s&o o produto de uma sequéncia completa de elaboracées e
mudancas que ocorrem no discurso do tempo e sdo o resultado de
sucessivas geragdes. (MOSCOVICI, 2012, p. 37)

As duas funcbes especificas das representacbes sociais, convencional e
prescritiva, possibilitam que as representacdes sociais alimentem as estruturas de
pensamento e as relagbes estabelecidas entre os integrantes de um grupo social
como se fossem uma realidade concreta, naturalizada, imperceptivel nas interacdes

corriqueiras.

1.1.3 Universo consensual e universo reificado; conhecimentos
cientificos e senso comum

O surgimento e a circulacdo das representacfes sociais também estdo
ligados a distincdo entre dois campos especificos de organizacdo social,
denominados por Moscovici (2012, p. 49-53) como universo consensual e universo
reificado. O autor identifica a ciéncia com o universo reificado e aponta que a
circulacdo das representacdes sociais ocorre, preponderantemente, no universo

consensual.

O autor explicita que “No universo consensual, a sociedade € uma criacdo
visivel, continua, permeada com sentido e finalidade” (MOSCOVICI, 2012, p. 49),
enquanto “No universo reificado, a sociedade é transformada em um sistema de
entidades sélidas, basicas, invariaveis, que sao indiferentes a individualidade e nao
possuem identidade” (MOSCOVICI, 2012, p. 50).
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Nesse sentido, a ciéncia, entendida em sentido amplo como o funcionamento
de entidades através de seus codigos especificos, sendo que os membros do grupo
fazem parte do mesmo devido a competéncia que adquirem para tal, apresenta-se
como um universo reificado. O universo consensual, por outro lado, distingue-se
como O espaco publico, aberto, no qual os individuos tomam parte sem a
necessidade da satisfacdo de requisitos rigidos e, através da conversacdo, da
circulacdo de ideias, presumindo a cumplicidade entre os participantes, fazem os

mecanismos das representac¢des sociais funcionar.

Prado (2011) ao discorrer sobre a distingdo entre universo consensual e

universo reificado, aponta:

[...] existe uma arte no universo consensual, pois ao compartilhar imagens e
ideias, por meio dos discursos, cria-se estabilidade e recorréncia, o0 grupo se
mantém consolidado, sentindo-se satisfeito nas suas necessidades de
expressdo e de interacdo comunicativa. Nesse sentido, as representacdes
sociais sdo0 um meio para entendermos o universo consensual (tal universo
€ um produto das representagdes sociais), dando voz a ela e explicando
acontecimentos. Ja as ciéncias sdo um meio para entendermos 0 universo
reificado onde as reagfes sdo vistas fora da consciéncia e a adequacéo
intelectual é almejada junto as evidéncias empiricas (ndo se preocupando
com valores e vantagens). (PRADO, 2011, p. 33)

E, portanto, no universo consensual que predominam as representacdes
sociais. Sendo assim, as representacfes sociais constituem-se no senso comum,
distanciando-se do conhecimento cientifico. Assim, a Psicologia Social de Moscovici,
em uma orientacao distinta da ciéncia mais tradicional — por exemplo, o positivismo —

, elege os conhecimentos oriundos do senso comum como seu objeto de estudo.

Jodelet (2001 apud DOTTA, 2006), coloca as representagdes sociais como
equivalentes ao senso comum. Em suas consideragdes, ressalta a legitimidade de

empreender um estudo que priorize 0 senso comum como objeto de interesse.

[A representacdo sociall] E uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social. lgualmente
designada como saber do senso comum ou ainda saber ingénuo, natural,
esta forma de conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento
cientifico. Entretanto, é tida como um objeto de estudo tdo legitimo quanto
este, devido a sua importdncia na sua vida social e a elucidacao
possibilitadora dos processos cognitivos e das interagcbes sociais.
(JODELET, 2001 apud DOTTA, 2006, p. 25)
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Assim, compreendemos que as representacdes sociais equivalem ao senso
comum, saber ingénuo ou conhecimento natural, diferindo do conhecimento
cientifico, mas ndo sendo menos digna de estudo do que este ultimo. Também é
importante ressaltar que as representacdes sociais atuam na naturalizacdo dos

conhecimentos cientificos em senso comum.

Além disso, Dotta (2006, p. 24-40) também destaca a identificacéo feita por
Jodelet (2011 apud DOTTA, 2006) de trés particularidades importantes das
representacdes sociais, a saber, a vitalidade, a transversalidade e a complexidade. A
vitalidade das representacdes sociais diz respeito ao seu dinamismo, mutabilidade e
adaptabilidade; o aspecto da transversalidade refere-se ao fato de circularem em
diferentes esferas e discursos sociais, ndo sendo possivel delimita-las a uma Unica
ordem de discursos; e a complexidade diz respeito aos processos refinados que

geram as representacoes e a dificuldade em aborda-las.

1.2 Linguagem, vivéncia e a teoria histérico-cultural

A psicologia histérico-cultural, tendo como principal teérico Lev Semyonovch
Vigotski, busca compreender os sujeitos em sua relacdo com o meio. Para tanto,
considera 0 homem como um ser histdrico e social, se constituindo enquanto tal
através das relagdes e significacbes que estabelece com o meio e com 0 outro em
um processo interpessoal e intrapessoal. A linguagem e as vivéncias sdo as
categorias fundamentais na relacdo sujeito-objeto que Vigotski expde em seu
trabalho.

O marxismo, que é a base da psicologia histérico-cultural, explica que as
relacbes do homem sobre a natureza sdo denominadas trabalho, sendo essa a
forma como o homem interage com o meio em que vive. A educacgdo escolar e a
atuacdo do professor no processo de ensino-aprendizagem constituem-se em um

trabalho subjetivo. A esse respeito Duarte (2001) aponta:
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Por situar-se numa perspectiva marxista, a teoria vigostiskiana concebe o
desenvolvimento histérico das relacdes entre o ser humano e a realidade
como um processo regido pela atividade fundamental do homem, que é o
trabalho. O trabalho desempenha um papel decisivo no desenvolvimento do
ser humano, tanto no sentido material/objetivo como no sentido subjetivo.
(p. 307).

Na teoria histérico-cultural as relagbes sdo formuladas a partir das
experiéncias do sujeito com o meio, entendidas dentro de um processo histérico,
sendo que nessa concepcdo basilar reside sua aproximacdo com a Teoria das
Representa¢des Sociais que, por sua vez, preconiza a relagéo do sujeito com 0 meio
social como assertiva teodrica basica. Para compreender melhor a “forca” da
linguagem na abordagem de Moscovici € que trazemos as contribuicbes da

psicologia historico-cultural de Vigotski.

1.2.1 Processos interpessoais e relagcédo intrapessoal

A teoria historico-cultural parte de uma premissa radical, provinda de uma
concepcao do materialismo historico e dialético, a qual afirma que o homem
somente se torna homem, no sentido de humano, quando em interacdo com o social
(0o meio e os demais homens). A humanidade é construida historicamente, é um

produto social.

[...] o homem é um ser social, que fora da interacdo com a sociedade [...]
nunca desenvolvera em si aquelas qualidades, aquelas propriedades que
desenvolveria como resultado do desenvolvimento sistemético de toda a
humanidade. (VIGOTSKI, 2010, p. 697-698)

O homem enquanto ser biolégico depende da interacdo para que seja
produzida em si a humanidade historicamente construida. Conforme sera explicitado
adiante, essa producgédo social da humanidade historica no individuo dependera da
relacdo dialética do interpessoal com o intrapessoal, sendo que esse processo
envolve a mediacdo e o desenvolvimento em seus diferentes niveis, que juntos
possibilitam a singularizacdo do individuo. A educacédo é um elemento fundamental

Nnesse processo.
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De acordo com essa teoria [psicologia histérico-cultural], o individuo nasce
com caracteristicas bioldgicas meramente preparatorias para sua interagao
social e somente no contato social, com o outro, que se tornard humano.
Partindo dessa concepgdo, prioriza-se o papel da educacdo como
imprescindivel no desenvolvimento humano. A educacgdo exerce um papel
intencional na formacdo dos processos sociais e psicolégicos dos
individuos. Dessa maneira, destaca-se a importancia do ato de ensinar,
sendo que o ensino deve ocorrer de modo a possibilitar o desenvolvimento.
(CORDAO, 2013, p. 77)

Cabe ressaltar que o termo interpessoal indica as relacdes que 0 sujeito
estabelece com o meio, com 0 outro; enquanto o intrapessoal diz respeito as
relacdes internas do sujeito. As relacdes interpessoais sdo internalizadas no ambito
intrapessoal, sendo esta uma caracteristica tipicamente humana. “A internalizacéo
das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o
aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da

psicologia animal para a psicologia humana.” (VIGOTSKI, 1998a, p. 76)

Vigotski defende que a psicologia deveria centrar-se em estudar 0s processos
de internalizagdo, elucidando os mecanismos que dirigem e influenciam esse
processo. “Mostrar como o sentido externo e a habilidade externa da crianca se
tornam internos constitui o objeto direto da investigacéo [...]" (VIGOTSKI, 2004, p.
486).

O processo de internalizacdo do interpessoal em intrapessoal é caracterizado

pelo autor (1998, p. 75) como compreendendo algumas operacdes especificas:

[...] @ Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente. [...] b) Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as fungfes
no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica). [...] ¢) A
transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1998a, p. 75) [grifos do autor]

Freitas (1994) salienta que:

O processo de internalizagédo é eminentemente dialégico, porque aquilo que
eu internalizo, o intrapsicolégico, s6 acontece a partir de uma interacéo, do
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interpsicolégico, portanto, sendo indispensavel o papel de um outro.
(FREITAS, 1994, p. 93).

O processo de internalizacdo produz o desenvolvimento do sujeito.
Diferentemente de outras abordagens psicoldgicas que localizam o desenvolvimento
como requisito prévio para a aprendizagem®, a psicologia histérico-cultural entende
que o desenvolvimento depende da aprendizagem, isto €, da internalizacdo das
relacbes vivenciadas socialmente. Ou seja, 0 aprendizado € o que possibilita a

efetivagao do desenvolvimento.

[...] a aprendizagem ndo é desenvolvimento mas, corretamente organizada,
conduz o desenvolvimento mental da crianca, suscita para a vida uma série
de processos que, fora da aprendizagem, se tornariam inteiramente
invidveis. Assim, a aprendizagem €é um momento interiormente
indispensavel e wuniversal no processo de desenvolvimento de
peculiaridades ndo naturais mas histéricas do homem na crianga.
(VIGOTSKI, 2004, p. 484)

Em relacdo ao desenvolvimento, é importante enfatizar que a psicologia
histérico-cultural diferencia o desenvolvimento real do desenvolvimento potencial.
Esses dois niveis de desenvolvimento, em sua esfera especifica de alcance, séo
denominados zona de desenvolvimento atual e zona de desenvolvimento proximal®.

Vigotski (2008) indica os modos de identificacdo de ambos:

[...] o nivel de desenvolvimento real, [...] se costuma determinar através da
solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, [€é] determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2008, p. 97)

! Referimo-nos & abordagem de Jean Piaget e as de inspiracdo behaviorista (comportamentais), para
citar apenas dois exemplos.

% Note-se que as denominacdes dos niveis de desenvolvimento variam no rol de traducées da obra de
Vigotski, entre as quais fazemos constar os termos zona de desenvolvimento real ou zona de
desenvolvimento atual e, para o segundo nivel, zona de desenvolvimento proximal, zona de
desenvolvimento potencial, zona de desenvolvimento imediato ou, ainda, zona de desenvolvimento
iminente; seguindo as terminacfes, as siglas também variam: ZDR, ZDP, ZDI. A esse respeito
remetemos para a discussdo empreendida por Zoia Prestes, sendo que a autora opta pelo termo
iminente para o segundo nivel de desenvolvimento: “E um grande equivoco falar de um nivel
potencial, pois nos da a impressao de que existe um nivel a ser atingido e que tem que ser atingido.
Vigotski ndo fala isso. [...] Eu insisto em ‘iminente’ porque € justamente na iminéncia de ocorrer, pode
ou ndo ocorrer.” (BUSS-SIMAO; FERNANDES; VASCONCELOS, 2014, p. 343-344). Enfatizamos que
nas citacbes apresentadas registra-se essa variagdo na terminologia, pois, as mesmas provém de
obras traduzidas por diversos tradutores; nos comentarios de nossa autoria optamos pela utilizacéo
dos termos zona de desenvolvimento atual e zona de desenvolvimento proximal, apenas para fins de
padronizacéo.
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Portanto, na teoria histérico-cultural, a aprendizagem é o que propicia o
desenvolvimento, sendo que o0s processos de aprendizagem ocorrem devido ao
estabelecimento de zonas de desenvolvimento proximal. O autor explica que “[...] 0s
processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizagem,
0s primeiros vém atras dos segundos, que criam zonas de desenvolvimento
imediato.” (VIGOTSKI, 2004, p. 486).

A projecdo compreendida pela zona de desenvolvimento proximal € de vital
importancia para a educacédo, na medida em que os estimulos e a qualidade da
mediacao sdo vitais para a efetivacdo do desenvolvimento. A mediacdo — quer seja
pelo meio, pelos objetos, pela linguagem, pelos artefatos culturais, pelo ambiente
social, pelo outro — € de singular importancia para o desenvolvimento, pois, sendo
histérica e socialmente constituido, o0 homem somente adquire as caracteristicas

tipicamente humanas na interacdo com o outro, ou seja, na mediacao.

Vigotski (2004) elucida que:

A zona do desenvolvimento imediato pode determinar para nés o amanha
da crianc¢a, o estado dindmico do seu desenvolvimento que leva em conta
ndo s6 o ja atingido mas também o que se encontra em processo de
amadurecimento. (VIGOTSKI, 2004, p. 480)

A mediacdo deve propiciar que aquilo que esta em processo de
amadurecimento possa, de fato, transformar-se em desenvolvimento adquirido pela
crianca. As mediacdes € que propiciam o desenvolvimento do sujeito. Através delas
o ser humano significa e interioriza a nova acdo, devolvendo ao mundo a sua
interpretacdo dessa acédo, transformando esse acontecimento em um processo
dialético, uma vez que novamente outras significacbes serdo atribuidas e,

conseguentemente, novas internalizacdes ocorrerao.

Mais importante para a escola ndo € tanto o que a crianca ja aprendeu
guanto o que ela é capaz de aprender, e a zona do desenvolvimento
imediato € quem determina quais as possibilidades da crian¢a no plano da
assimilacao daquilo que ela ainda ndo domina e assimilagdo sob orientacéo,
com ajuda, por indicagédo e em colaboracéo. (VIGOTSKI, 2004, p. 505)
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Nesse sentido, o papel da escola — desde a Educacédo Infantil até os anos
finais — é propiciar que esse desenvolvimento ocorra, sendo que o professor
constitui-se no mediador por exceléncia, pois, diferente das mediagbes
proporcionadas pelos colegas de turma, o professor esta em condi¢fes privilegiadas
para oferecer uma mediacdo intencional e consciente. Assim € que as criancas
passam de um processo de generalizacdo para uma significacdo mais profunda e

abstrata dos signos postos a elas em um processo histérico e cultural.

1.2.2 Aimportancia dalinguagem

A construcao da linguagem se da em um processo social, no qual a mediacéo
é fundamental para esse desenvolvimento. Vigotski diz que a linguagem é um
processo essencialmente humano, pois, a capacidade de representacdo dos signos
com atribuicdo de significados é privilégio humano: “os caminhos ao intelecto
humano e a uma linguagem humana n&o coincidem no mundo animal, as raizes
genéticas do pensamento e da linguagem séao diferentes” (VIGOTSKI, 2001, p. 141).
Apesar de estabelecer a diferenca de ambos Vigotski aponta que em determinado

momento do desenvolvimento esses processos se unem.

Contrariando a assercdo comum de que 0 pensamento teria primazia e
tomaria da linguagem para se exteriorizar, ou seja, a linguagem funcionaria como
uma roupa que é selecionada e utilizada pelo pensamento, Vigotski defende que
ambos se relacionam dialeticamente. “O pensamento ndo € simplesmente expresso
em palavras; € por meio delas que ele passa a existir.” (VIGOTSKI, 1998b, p. 156-
157).

Além disso, em concordancia com sua orientagdo materialista, a teoria

histérico-cultural indica que:

Um dos aspectos que tornam a linguagem importante para a formacéo do
pensamento € justamente o fato de que a linguagem resulta da atividade
pratica dos homens e condensa, de forma légica e simbdlica, essa
atividade. (DUARTE, 2001, p. 303)
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Ao desenvolver estudos sobre a relacdo entre o pensamento e a linguagem,
Vigotski (1998; 2008) identifica nos processos de significacdo das palavras o0 meio
para refletir sobre a interface entre os dominios em estudo. A respeito do significado
das palavras o autor ressalta:

O significado das palavras € um fendbmeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala [linguagem], e
s6 é um fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento,
sendo iluminada por ele. E um fenémeno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento. (VIGOTSKI, 1998b,
p. 151)

Seus estudos experimentais sobre o significado das palavras também
conduzem a outra conclusédo: o significado atribuido as palavras € mutavel e evolui.
A relagdo entre a palavra e seu significado é uma relagdo associativa, sendo que
essa relacdo pode fortalecer-se ou enfraquecer-se, ampliar-se ou estreitar-se,
enriguecer-se por paralelos estabelecidos com outros objetos. (cf. VIGOSTSKI,
1998b, p. 149-190).

Assim, no que concerne a aquisicdo da linguagem pela crianca e ao
desenvolvimento dos processos de significacdo, o autor postula que “Os significados
das palavras sao formacdes dinamicas, e nao estaticas. Modificam-se a medida que
a crianca se desenvolve; e também de acordo com as varias formas pelas quais o
pensamento funciona.” (VIGOTSKI, 1998b, p. 156).

Dessa forma, depreendemos que a atuagcao da educacéo deve levar em conta
as especificidades da linguagem. No caso da Educacéao Infantil, deve-se ter em vista
gue a apreensado de novas significacbes bem como as nuances proporcionadas pela
percepcdo de diferentes sentidos, proporciona uma alteracdo na propria realidade
percebida pela crianca. “Ndo é simplesmente o conteddo de uma palavra que se
altera, mas o modo pelo qual a realidade é generalizada e refletida em uma palavra.”
(VIGOTSKI, 1998b, p. 152).

Além disso, deve-se dar especial atencdo na Educacdo Infantil para a fala
egocéntrica da crianca, o falar para si mesmo. Deve-se tomar o cuidado de nao
coibir esse processo na medida em que a fala para si € a maneira da crianca

organizar suas proprias vivéncias. O autor destaca que a fala egocéntrica:



36

[...] € um fenbmeno de transicdo das funcdes interpsiquicas para as
intrapsiquicas, isto é, da atividade social e coletiva da crianca para a sua
atividade mais individualizada — um padrdo de desenvolvimento comum a
todas as func¢des psicolédgicas superiores. (VIGOTSKI, 1998b, p. 166)

Com isso, percebe-se a importancia da linguagem no desenvolvimento da
crianca, pois, a linguagem atua como mediadora nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, que compreendem a significacdo da realidade, a assimilacdo das
qualidades intrinsecamente humanas construidas de modo histérico e a
singularizacdo do sujeito através das relacdes especificas que estabelece com o

meio 0 e outro.

1.2.3 Teoria histérico-cultural e Educacao Infantil

Ao mencionar que 0 sujeito se forma enquanto ser humano somente em
interacd0 com 0 meio, € necessario destacarmos que 0 meio enquanto tal ndo deve
ser compreendido de modo fixo. Aquilo que chamamos de meio esta em constante

transformacao, é dindmico por natureza. Vigotski menciona que:

[...] o meio, no sentido imediato dessa palavra, modifica-se para a crian¢a a
cada faixa etéria. [...] o meio se modifica por forca da educacéo, que o torna
peculiar para a crianca a cada etapa de seu crescimento [...] (VIGOTSKI,
2010, p. 683)

Trata-se de uma relacao dialética entre a crianga e 0 meio, sendo que ambos

se transformam nessa interacdo. Corddo comenta a esse respeito.

O meio modifica a crianga e a crian¢ca modifica 0 meio. O meio tem sentidos
e significados diferentes para a crian¢a, dependendo da sua idade, de sua
maturacdo biolégica e das experiéncias que ela tem sobre os
acontecimentos. (CORDAO, 2013, p. 78)

Tendo em vista que “[...] o aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida

intelectual daqueles que as cercam” (VIGOTSKI, 1998a, p. 100), devemos assumir
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qgue é papel da educacao escolar propiciar situacdes e condi¢cbes para que a crianca
se desenvolva e adquira as funcbes psicolégicas superiores (abstracdo, memoria,
atencdo voluntaria, entre outras). Nesse processo 0 sujeito se torna unico, se
singulariza; sem deixar de manter a semelhan¢ca na condicdo humana com seus

pares.

Evidentemente ndo é apenas na escola que a crianca se desenvolve e
adentra nos dominios da cultura humana. Os processos de internalizacao,
aprendizado e desenvolvimento ocorrem das mais variadas formas e nos mais

variados contextos.

Contudo a escola possui uma especificidade importante, conforme apontam
Luria e Leontiev, [...] 0 processo de educagdo escolar € qualitativamente diferente do
processo de educacdo em sentido amplo. Na escola a crianca esta diante de uma
tarefa particular: entender as bases dos estudos cientificos [...] (LEONTIEV; LURIA
apud VIGOTSKI, 2008, p. 136).

As concepcgdes e reflexdes possibilitadas pela teoria histérico-cultural nos
permitem compreender a importancia de uma formacéao inicial bem fundamentada
para o professor, pois, € esse profissional que, como mediador, impactara nos
processos de desenvolvimento da crianca. E preciso assegurar que esse impacto

seja de qualidade.

O papel do professor nas escolas de educacao infantil pode significar um
avanco qualitativo nas aprendizagens e no processo de desenvolvimento da
crianca. Contudo, é condicdo sine qua non que esse professor possua 0s
conhecimentos tedricos necessarios para abstrair as teorias e alimentar sua
pratica pedagogica [...] (MASSUCATO, 2012, p. 93)

O desenvolvimento ndo é um processo espontaneo ou natural, portanto, o
ensino é importante na medida em que a educacao € uma fonte de desenvolvimento.
Juntamo-nos a defesa feita por Corddo (2013, p. 89-93) acerca da necessidade de
uma formacédo solida com a fundamentacdo tedrica adequada para a atuacdo no
processo de ensino e aprendizagem na Educaco Infantil. E preciso conhecer como
ocorre o desenvolvimento, o papel desempenhado pela linguagem e a importancia
da mediacdo do adulto para com as criancas. Cada um desses eixos exige
conhecimentos especificos e bem fundamentados. Portanto, a Educacao Infantil

necessita de um olhar mais intencional, que compreenda a importancia do trabalho
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desenvolvido nessa etapa e valorize uma formacao inicial solida.

Concordamos com Vigotski que o meio socio histérico é importante para o
desenvolvimento do homem, assim as interacbes e acdes que sdo desenvolvidas
nesse contexto, na relacao intrapessoal e nos processos interpessoais, permitem a
compreensao do mundo em suas diversas faces. Mello (2010) também aponta para
a importancia da Educacéo Infantil nesse processo de desenvolvimento humano,
pois como o proprio Vigotski diz, a educacao escolar tem um papel fundamental nos

processos de desenvolvimento.

A linguagem tem um papel marcante no processo de desenvolvimento, bem

como nas representacdes que fazemos das coisas e acontecimentos no mundo. E

por isso que a linguagem tem um papel fundamental em nossa sociedade, pois:

A prépria linguagem, quando ela carrega representacdes, localiza-se a meio
caminho entre o que é chamado de a linguagem de observagdo e a
linguagem da ldgica; a primeira, expressando puros fatos — se tais fatos
existem — e a segunda, expressando os simbolos abstratos. Este €, talvez,
um dos mais marcantes fendbmenos de nosso tempo — a unido da linguagem
e da representacdo. (MOSCOVICI, 2012, p. 46).

Moscovici (2012) no trecho supracitado ressalta a atuacao da linguagem nos
universos consensual e cientifico. Enquanto na Teoria das Representacdes Sociais a
linguagem aparece como fundamental na explicitacdo das representacdes sociais e
na possibilidade de questiona-las, na teoria historico-cultural a linguagem também se
reveste de um papel privilegiado na medida em que se estabelece como mediadora
na assimilacdo da cultura humana historicamente produzida. E é através desses
processos que somos capazes de significar e ressignificar, ou seja, reconfigurar as

representacdes sociais que temos da e sobre a realidade que nos cerca.

1.3 A Construcao da Profisséo de Professor

Baseado nos construtos de Moscovici (2012) é que abordamos as
representacdes da profissdo de professor postas na sociedade. Assim, intentamos

passar por uma breve retomada dos acontecimentos que permearam a historia
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dessa profissao.

O processo de construcdo da profissdo docente é relativamente recente. Da
Antiguidade até a Era Medieval ndo existia a profissdo de professor como trabalho
regulamentado, Unico de uma pessoa. Foi a partir do século XVIII que se comegou a
pensar na identidade de um profissional professor. Sendo, portanto, o século XVl
um momento crucial para o inicio da caracterizacdo do professor como o
conhecemos na atualidade, “a segunda metade do século XVIII é um periodo-chave
na historia da educacdo e da profissdo docente. Por toda a Europa procurava-se
esbocar o perfil do professor ideal” (NOVOA, 1995, p. 15).

Antes disso a atividade de lecionar era tida como vocacdo, tendo forte
influéncia da igreja. “Inicialmente, a fungdo docente desenvolveu-se de forma
subsidiaria e ndo especializada, constituindo uma ocupacado secundaria de religiosos
ou leigos das mais diversas origens” (NOVOA, 1995, p. 15).

No século XVIII foi instituida a primeira prova que comecaria entdo a dar
suporte para a profissionalizacdo dos professores. A partir desse momento comegou-
se a pensar no trabalho de professor como atividade exclusiva, ou seja, como oficio.

Névoa (1995) explica que:

A partir do século XVIII, ndo é permitido ensinar sem uma licenca ou
autorizagdo do Estado, a qual é concedida na sequéncia de um exame que
pode ser requerido pelos individuos que preencham um certo nimero de
condicdes (habilitagbes, idade, comportamento moral, etc.). Este documento
constituiu um verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, na
medida em que contribui para a delimitacdo do campo profissional do ensino
e para a atribuicdo ao professorado do direito exclusivo da intervencao
nesta area. (p. 17).

Essa medida foi fundamental para que a profissao docente comecgasse a criar
uma identidade profissional, pois como vimos, antes ficava encoberta sobre outras
ocupacdes, principalmente a religiosa. Isso obviamente ndo garante o desligamento
religioso da profissdo com a igreja, porém, remete a um avango significativo no

desenvolvimento da profissionalizagdo dos docentes.

O processo de estatizacao do ensino consiste, sobretudo, na substituicao de
um corpo de professores religiosos (ou sob o controle da Igreja) por um
corpo de professores laicos (ou sob o controle do Estado) [...] (NOVOA,
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1995, p. 15).

O autor supracitado destaca que com essa nova condicdo de professor
profissional, que detém um saber pedagdgico, o papel dos docentes passa ndo s6 a
ser o de ensinar os conhecimentos sistematizados, como “[...] sdo também,

inevitavelmente, agentes politicos” (NOVOA, 1995, p. 17).

Assim € possivel perceber que a profissdo docente ndo € simplesmente um
oficio sem repercussdes politicas e sociais. A importancia dessa profissdo se da
também no ambito das representacbes presentes na sociedade, pois, dela também
derivam aportes que ensejam a significacdo ou ressignificacdo nos construtos
sociais, portanto, o professor ndo é um agente neutro e passivo diante das

representacdes vigentes em uma dada sociedade.

Com as modificagbes no ambito da profissédo docente, recaem sobre ela ndo
s6 as preocupacOes com as representacfes da sociedade, mas também e néo
menos importante, as questdes referentes a educacgéo; e os professores passam a

Sser:

[...] os protagonistas no terreno da grande operagdo histérica da
escolarizagdo, assumindo a tarefa de promover o valor educacdo: ao fazé-
lo, criam as condic¢des para a valorizacdo das suas fungdes e, portanto, para
melhoria do seu estatuto socioprofissional (NOVOA, 1995, p. 18).

Novoa (1995) apresenta o processo de profissionalizagdo dos professores em
quatro etapas: a primeira quando os professores passam a exercer seu oficio em
tempo integral, a segunda com a consolidacdo de um suporte legal para o exercicio
da profissdo, a terceira em que se criam instituicbes para formacdo desses
profissionais, e a quarta etapa que mostra a organizagéo e criagdo de associagoes
para esses profissionais.

Villela (2000, p. 97) identifica na expulsdo dos jesuitas e nos consequentes
processos de laicizacdo 0s passos iniciais que conduzirdo a uma influéncia cada vez

maior do Estado sobre a organizagao da educacéo e a formacao de professores.

No Brasil, “[...] € no inicio do século XIX, sob o reinado de D. Jodo VI, que se
inicia um controle progressivo do Estado sobre a educacado formal e as primeiras
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iniciativas para organizar um sistema de instru¢do primaria.” (VILLELA, 2000, p. 99).
O que incluiu um projeto de normatizacdo através de documentos e exigéncias

especificas para a atuacdo dos docentes.

No entanto, “[...] nesse momento de constituicdo de um corpo de professores
laicos, esperava-se desses ‘funcionarios’ muito mais a difusédo de uma ética moral do
que de conteudos instrutivos.” (VILLELA, 2000, p. 114). Tratava-se de um projeto
voltado para “civilizar” o povo para a constituicdo de um Estado nacional nos moldes

dos paises europeus.

Por fim, o final do século XVIII, testemunhou a passagem do mestre-escola
dos primérdios do século para o professor formado e regulado pelas politicas

educacionais do Estado.

O que mudou fundamentalmente durante esse século foi o proprio estatuto
da profissdo docente que seria marcado pela conquista da forma escolar
moderna em detrimento de outras mais antigas. Esse processo se deu a
partir da transicdo de um momento em que a educacdo ainda ocorria de
forma menos sistematica, e a funcdo docente ainda era acessoéria e néo
especializada, para um outro momento caracterizado por um conjunto de
saberes, normas e valores proprios da atividade docente que passam a
definir a acdo dos professores. (VILLELA, 2000, p. 131)

Com isso “[...] a andlise do processo de profissionalizacdo sugere sempre
uma evolugdo linear e inexoravel” (NOVOA, 1995, p. 21). Entretanto, o autor ja
mencionado salienta que isso foi até o século XX, periodo em que se consolida a

profissdo de professor.

Sintetizando os acontecimentos histéricos da modernidade que culminaram
no estabelecimento do professor como profissdao regulamentada, Villela (2000)
enfatiza o papel do Estado na gestdo da educacdo como um desenlace desse

processo. A autora aponta que:

Os trés séculos da época moderna sdao marcados, no ocidente, por um
longo processo de producdo de uma nova “forma escolar” em detrimento
dos modos antigos de aprendizagem. Nesse periodo, ocorre a transicéo de
uma sociedade em que a educacgdo se faz por impregnagéo cultural para
uma sociedade munida de um sistema complexo de ensino estatal. Assim,
por muito tempo ainda, iriam conviver varias formas de transmissédo de
conhecimento e varias instituicdes se ocupariam dessa tarefa, mas, a
medida que os Estados nacionais, os novos “Estados docentes” foram se
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consolidando, passaram a absorver essas outras formas dispersas,
conformando um sistema homogéneo, regulado e controlado. (VILLELA,
2000, p. 97-98)

Isso n&o significa que a luta para a valorizacdo da profissdo docente evoluiu
da mesma forma. A luta do professorado sempre foi imensa e Novoa (1995) lembra

que:

[...] a histéria da profissdo docente continua, desenvolvendo-se quantas
vezes segundo processos contraditorios. Partindo de diferentes
perspectivas, varios autores assinalaram a desprofissionalizagdo (ou
proletarizagdo) a que os professores tém estado sujeitos nas Ultimas
décadas. (NOVOA, 1995, p. 21).

Essa desprofissionalizacdo é remetida as representacdes sobre o ser
professor que carregam marcas que se apresentam como inerentes a profissdo de
professor, como: amor, paciéncia, dom, bondade. Valores esses atribuidos muitas
vezes pela igreja na medida em que os conteudos por ela professados deveriam ser

instituidos aquilo que ela formava, no caso, os mestres, professores.

Além desse aspecto, a histéria da profissdo docente também foi marcada pela
representacdo do professor como, somente, detentor de um conhecimento técnico.

Ou seja, o professor enquanto transmissor de conhecimentos.

Historicamente, a profissdo docente, ou seja, a assuncao de uma certa
profissionalidade (uma vez que a docéncia € assumida como “profissdo”
genérica e nao como oficio, j& que no contexto social sempre foi
considerada como uma  semiprofissdo) caracterizava-se  pelo
estabelecimento de alguns tracos em que predominava o conhecimento
objetivo, o conhecimento das disciplinas a imagem e semelhanga de outras
profissées. (IMBERNON, 2000, p. 13)

Os préximos passos na valorizagéo da profissdo de professor deveriam incluir,
portanto, o abandono das caracteristicas que inicialmente se construiram como
marcos do ser professor. E se faz necesséario novas representacfes nas quais a
formacdo e os conteudos inerentemente pedagogicos sejam o fundamento principal

da profissédo docente.
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1.3.1 Os primeiros centros de formacao de professores

Conforme abordamos anteriormente, a consolidacdo da profissdo docente é
bem recente se a compararmos com outras profissdes®. Com a legalizacédo do

trabalho docente, faz-se necessario a formacao desses profissionais.

Para Novoa (1995):

O desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagégicos, bem
como a necessidade de assegurar a reproducdo das normas e dos valores
préprios da profissdo docente, estdo na origem da institucionalizacdo de
uma formacao especifica e longa. (p.18).

Os primeiros centros para formacéo de professores surgiram no século XIX.
“A criacdo de instituicbes de formacdo é um projeto antigo, mas que soé se realizara
em pleno século XIX, gracas a conjugacao de interesses varios, nomeadamente do
Estado e dos professores” (NOVOA, 1995, p. 18).

Saviani (2008, p. 7), na mesma direcdo, aponta que ja no século XVII sentiu-
se “a necessidade da formacé&o docente [...] preconizada por Comenius”. Mas s0 no
século XIX é que a questdo ficaria mais forte e as escolas normais comecariam a

surgir no contexto brasileiro.

As escolas normais tiveram um papel significativo no trabalho da formacéao

profissional dos docentes da época. Novoa (1995) esclarece que:

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producédo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profisséo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem a
profissdo docente (a nivel colectivo), contribuindo para a socializacdo dos
seus membros e para a génese de uma cultura profissional. (p.18).

As escolas normais formavam professores para atuar no ensino primario e
fundamental e eram as principais fomentadoras “do saber, das normas e técnicas

necessérias a formagao dos professores” (MARTINS A, 2009, p. 174).

3 Podemos mencionar, por exemplo, as profissdes da area da saude, da costura, da area
juridica, entre outras.
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Porém, ndo foi mérito apenas das escolas normais formar professores no
Brasil, mas é fato que as escolas normais tiveram grande peso na formacdo de
professores no Brasil, em especial no século XIX. E perceptivel que em cada época
a formacdo dos professores estd ligada a diferentes interesses. Saviani (2009)
aponta que a formacdo de professores no Brasil ganha proporcdo a partir da
independéncia, pensando na educacao para o povo. “No Brasil a questao do preparo
dos professores emerge de forma explicita apés a independéncia, quando se cogita

da organizagéo da instrugéo popular” (p. 143).

No periodo entre 1500, descobrimento do Brasil, ao final do século XVIII e
inicio do século XIX, até meados de 1800, pouco ou nada se fala da questdo da
formacdo de professores. Saviani (2008) destaca esse periodo como educacdo

jesuita, no qual a formacao era voltada para uma perspectiva crista.

[...] as ideias pedagodgicas dos jesuitas no periodo colonial foram
consideradas nao como meras derivacdes da concepcao religiosa (catélica)
de mundo, sociedade e educacdo, mas na forma como se articulam as
praticas educativas dos jesuitas nas condigcbes de um Brasil que se
incorporava ao império portugués. Nesse contexto trés elementos
entrelacaram-se compondo um mesmo movimento, dialetizado, porém, nas
contradicfes internas a cada um deles e externas que os opunham entre si.
Tais elementos séo: a colonizacdo, a catequese e a educacdo. (SAVIANI,
2008, p. 7).

Um segundo momento pode ser destacado neste periodo, quando os jesuitas
perdem forca na educacdo do pais e passam a acontecer algumas reformas
politicas, que visavam alinhar o pais aos ideais iluministas em voga na Europa,

porém ainda sem dar énfase na formacgéo dos professores.

As reformas pombalinas da instru¢cdo publica inserem-se no quadro das
reformas modernizantes levadas a efeito por Pombal visando a colocar
Portugal “a altura do século” isto €, o século XVIII, caracterizado pelo
lluminismo. Essa fase estende-se até o inicio do Império, abrangendo,
portanto, 0 momento joanino (1808-1822), assim denominado porque teve
inicio com a vinda de Dom Jodo VI em consequéncia do bloqueio
continental decretado em 1806 por Napoledo contra a Inglaterra, da qual
Portugal era “nacdo amiga”, completando-se em 1822 com a independéncia
politica. (SAVIANI, 2008, p. 32).

Apenas em 15 de outubro de 1827 com a Lei das Escolas de Primeiras

bY

Letras, que o interesse publico se manifestou com relagdo a formacdo de



45

professores.

Ao determinar que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo
método mdutuo, a referida lei estipula no artigo 4° que os professores
deverdo ser treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais das
respectivas provincias. Portanto, esta colocada ai a exigéncia de preparo
didatico, embora ndo se faga referéncia propriamente a questdo
pedagégica. (SAVIANI, 2009, p. 144).

Villela (2000) também comenta sobre a importancia dessa lei, que representa
o0 inicio da estatizacdo da educacdo. “Sé apos a lei de 1827 é que a intervencao
estatal se efetivard quanto a organizacdo docente. Esse estatuto enseja um
processo de ‘homogeneizacao, unificacdo e hierarquizacdo™ (VILLELA, 2000, p.
100). Entretanto, apesar dessa lei representar um avanco em termos legais, nao foi

registrado agdes efetivas no que se refere a formacgéo de quadros docentes.

Mesmo diante das poucas acdes efetivas advindas da lei de 1827, ha que se

notar o inicio de elaboracao da profissionalizacdo docente nos ambitos legais.

O processo de emergéncia dos sistemas estatais de ensino cruza-se com o
inicio de um processo de profissionalizacdo docente, que ndo era um
produto daquele, pois, ja desde o século XVI, os contornos da profisséo
vinham se definindo nas sociedades ocidentais. (VILLELA, 2000, p. 99-100)

Foi a partir da sancao do Ato Adicional em 1834, o qual determinava que as
provincias devessem tomar as iniciativas sobre a instrucao de professores, que as
Escolas Normais surgiram no pais, sendo o Rio de Janeiro a primeira provincia a
abrir a Escola Normal em Niteréi. O foco dessas escolas era a formacao voltada
para a pratica em sala de aula, ou seja, ndo se preocupavam com a formagao

tedrica e critica.

As escolas normais acabam se preocupando mais com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos pelos professores do que com as
guestbes pedagogicas. A formacao nao apresentava qualquer preocupacao
com diretrizes basicas ou fundamentacao teéricas. (CORDAO, 2013, p. 103)

As Escolas Normais foram pautadas sob um modelo de racionalidade técnica,

nas quais o curriculo prevé uma separacdo entre o académico e a pratica. O
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professor, entdo, se torna um instrumento técnico, capaz de aplicar o0s

conhecimentos e as técnicas aprendidas na pratica.

[A racionalidade técnica] Trata-se de uma concepcdo epistemolégica da
pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o século
XX, servindo de referéncia para a educacédo e socializacdo dos profissionais
em geral e dos docentes em particular. Segundo o modelo da racionalidade
técnica, a actividade do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 96)

Acerca do perfil do professor que as Escolas Normais se dispunham a formar,
Villela (2000) explica que pouco havia de diferenca entre o curriculo ao qual o futuro
professor era submetido em sua formacgéo e o curriculo que, enquanto profissional
formado e em atuacao, deveria ensinar aos seus alunos. A formacao de professores,

nesse sentido, ndo se ocupava de conteudos tipicamente pedagdgicos.

Comparando-se os curriculos da Escola Normal e os das escolas primarias
observa-se que eles quase nao diferiam, a ndo ser pela parte metodolégica
[...]- Isso indica que inexistia uma intencdo de oferecer ao futuro mestre da
escola primaria uma formacdo mais aprofundada em termos de
conhecimentos laicos, ao passo que a formacdo moral e religiosa era muito
enfatizada. (VILLELA, 2000, p. 107)

Os desdobramentos do século XIX trazem como balanco a estatizacdo da
educacdo e a regulamentacdo da formacédo de professores. Villela (2000) aponta
gue o novo professor, produto do novo contexto politico-educacional, diferentemente
dos antigos preceptores, mestre-escola, atentam-se para a identidade profissional de

sua categoria.

Talvez a maior descontinuidade entre o velho mestre-escola e 0 novo
professor primario ou a nova professora que emerge no final do século XIX
seja, exatamente, a consciéncia de uma necessidade — a da conquista de
uma identidade profissional. (VILLELA, 2000, p. 131)

Ainda assim, apesar dos avancos, os esforcos do Estado no que se refere a
educacdo publica, voltada para o povo continuam marcados pelo projeto de
disciplinarizacdo e manutencéo da hierarquia social. Nesse sentido “[...] a instrucao

como um mecanismo de governo permitiia ndo apenas indicar os melhores
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caminhos a serem trilhados por um povo livre mas também evitaria que esse mesmo
povo se desviasse do caminho tracado” (FARIA FILHO, 2000, p. 137).

J& apdés a proclamacdo da Republica, foi constatada a ineficiéncia das
Escolas Normais e com a Reforma da instru¢do publica do Estado de S&o Paulo
discute-se uma maneira de instruir os professores para um ensino de qualidade. De

acordo com Saviani (2009):

A reforma foi marcada por dois vetores: enriqguecimento dos conteldos
curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja
marca caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal
— na verdade a principal inovac¢éo da reforma. Assumindo os custos de sua
instalacdo e centralizando o preparo dos novos professores nos exercicios
préaticos, os reformadores estavam assumindo o entendimento de que, sem
assegurar de forma deliberada e sistematica por meio da organizagao
curricular a preparagdo pedagoégico-didatica, ndo se estaria, em sentido
préprio, formando professores. (p.145)

Saviani (2009) ainda destaca que a partir dessa Reforma Paulista, estendeu-
se para todo o pais um novo modelo de Escolas Normais. Entretanto, apesar da
ampla aceitacdo no pais, isso ndo garantiu uma mudanca na instrucdo dos futuros
professores, fazendo com que a formacéo dos professores recaisse no dominio dos

conhecimentos a serem transmitidos.

Azevedo também destaca essa questdo reportando que no século XX a
formagdo de professores priorizava o0 carater conteudista. “As ideias que
fundamentam a formac&o de professores na sua origem pressupdem uma maneira
de lidar com o conhecimento que separa as construcdes tedricas das construcées
praticas” (AZEVEDO, 2013, p. 71).

Ainda na tentativa de proporcionar uma formacdo embasada nos
conhecimentos cientificos, foram criados os institutos de educacdo, marcados pela
Reforma de Anisio Teixeira em 1932, no Distrito Federal, e de Fernando Azevedo em
1933, em Séao Paulo. Ja pautado nos movimentos da Escola Nova, o novo modelo
de formacdo que se configura em 1939, pelo decreto da Lei n. 1.190 é o curso no
esquema 3+1, no qual nos primeiros anos a formacao era voltada para a teoria e ao
final poderia ser aplicado nas escolas modelo anexas as escolas normais. Porém, no
que se refere a formacdo de professores, os modelos preconizados pela Escola

Nova ndo chegaram a tomar for¢a ou a ser amplamente disseminados.
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No entanto, as Escolas Normais ainda vigoraram no pais por alguns anos até
0 golpe militar de 1964. As Escolas Normais foram substituidas pela habilitacdo
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério. O intuito era formar professores
em nivel de segundo grau para atuar no primeiro grau até a quarta série, ou sexta
séria, dependendo da carga horaria do curso. Saviani (2009) aponta que “a
formacdo de professores para o0 antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma
habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante” (p. 147).

Na tentativa de amenizar o problema de formacao de professores o governo
cria em 1982 os CEFAMs (Centro Especifico de Formacédo e Aperfeicoamento do
Magistério), porém seu pouco alcance e aproveitamento dos professores para a
escola publica enfraquece a proposta. Apesar disso, os CEFAMs tiveram seu
funcionamento mantido até meados dos anos 2000. Além dos CEFAMs a década de
1980 provocou uma luta voltada para a reformulacdo dos cursos de pedagogia e
licenciaturas. “A década de 1980 é marcada pelas criticas a essa educacédo e pela
subordinacdo da educacdo pelo sistema econémico e da burguesia. Surgem
diversas propostas contra-hegemonicas, dentre elas a pedagogia historico-critica”
(CORDAO, 2013, p. 107).

Apos vérias discussdes e reformulagbes em 1996 é promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de n. 9.394, que foi um grande avanco
para a educacdo no pais. Porém, ndo no que tange a formacéo de professores,
conforme salienta Saviani (2009): “introduzindo como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciatura os institutos superiores de educacédo e as Escolas Normais
Superiores, a LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um

nivelamento por baixo” (p. 148).

Como podemos ver, a historia da formacdo de professores é marcada por
avancos e retrocessos, nao podemos deixar que isso determine o ser bom professor
ou ndo. O trabalho com educacdo deve ser assunto sério, tratado com maxima
importancia. A partir dessas afirmativas devemos pensar qual o papel dos
professores na sociedade. Partindo desse pressuposto € que falaremos a seguir da
formacado inicial dos professores e qual a implicacdo das politicas publicas no
processo de representacao do ser professor a partir dessa formacao inicial.
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1.3.2 Formagéo inicial de professores

O trabalho sério de um professor envolve ndo apenas o ato de ensinar, mas
também o de compreender a realidade sociocultural de seu aluno e ser capaz de
contribuir para o desenvolvimento das criancas, a fim de garantir que os saberes

produzidos dentro da escola sejam capazes de ajudar esse aluno enquanto cidadéo.

[...] o papel da escola e dos professores é o de ensinar, a0 mesmo tempo
formando e propiciando o desenvolvimento de criancas e jovens, uma vez
gue postulamos que, sem conhecimentos basicos para interpretacdo do
mundo, nao ha verdadeira condi¢cdo de formacao de valores e de exercicio
de cidadania, com autonomia e responsabilidade social. (GATTI, 2011, p.
89)

Quem tem o papel de conduzir um professor a ser esse profissional € a
formacgao inicial, ela deve garantir os conhecimentos e conceitos tipicamente
pedagdgicos dando parametros para o novo profissional. Claro que aqui ndo vamos
deixar recair apenas sobre a formacéao inicial a responsabilidade sobre o bom ou
mau professor, mesmo porque se acreditamos que sSOomos seres sociais e que
aprendemos em sociedade, nas relagfes interpessoais, mas também na relacao
intrapessoal, possuimos a capacidade de agir sobre 0 que nos € posto em
sociedade, sendo capazes de reformular os conceitos. Entdo, também temos a

nossa parcela de responsabilidade sobre a nossa profissionalidade.

Mas é fato que o principal contato com a profissdo normalmente se da na
formacao inicial. Sendo assim, uma formacdo inicial sélida deve proporcionar ao

futuro professor subsidios para desempenhar bem a sua funcao.

Nesse sentido, a formacgéo inicial de professores tem importancia impar,
uma vez que cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter
condicdes de exercer a atividade educativa na escola com as criangas e 0s
jovens que ai adentram, como também as bases de sua profissionalidade e
da constituicao de sua profissionalizacéo. (GATTI, 2011, p. 89)
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O gque apontaremos aqui € como as politicas publicas influenciam esse
processo. Gatti (2011), em sua pesquisa, aponta claramente esses aspectos, a
autora direciona para a importancia de uma formacao capaz de proporcionar uma
relagéo teorico-prética. E que uma formacéo inicial de qualidade proporciona ganhos
qualitativos, uma vez que a busca de formacéo continuada, ou mesmo a formacao
em servico, seriam complementos, aperfeicoamento profissional e ndo uma tentativa

de suprir a precariedade da formagdao inicial.

As politicas publicas preveem em seus documentos oficiais que a formacgéo
inicial seja capaz de realizar esse processo dialético entre teoria e pratica, porém,
isso ndo esta refletido nos curriculos de formacéo inicial proposto nas universidades.
A insisténcia numa formacdo que desarticule a teoria-pratica se revela, no limite,
como uma faceta contemporédnea da antiga formacédo pautada na racionalidade
técnica. Gatti (2011) aponta para a importancia da qualidade na formacdao inicial, na

qual teoria e préatica devem ser articuladas.

Ha& predominio de uma formacdo académica, mais abstrata, de carater
excessivamente genérico, nas proposi¢cdes institucionais para essa
formacdo. Ndo que esse tipo de formacédo ndo seja necessario, mas ele é
insuficiente para integralizacdo da formagdo de um(a) profissional da
docéncia. Pelas normas vigentes no Brasil, definem-se espacos nas
licenciaturas, destinados ao tratamento concreto das praticas docentes, nos
quais se poderia aliar experiéncia e teoria. Porém, esses espagos ndo sao
utilizados de fato nas instituicGes formadoras, para fazer essa rica alianca
entre conhecimento académico e conhecimento que vem com o exercicio
da profissé@o e as experiéncias vividas em situagdes escolares na educacéo
bésica. (GATTI, 2011, p. 91)

E preciso reforcar a importancia de uma formacao cuja teoria e pratica sejam
elementos justapostos, que acontecam efetivamente no ambito de uma praxis

dialética, ao invés de uma ocorrer em um momento e, posteriormente, a outra.

A autora aponta que o problema reside em que, apesar de as politicas
publicas preverem em seus documentos oficiais uma formacdo nos parametros de
teoria e prética articuladas, a sua preocupacao principal recai sobre a oferta de
cursos de licenciatura, ao invés de assegurar a qualidade dos curriculos dos

mesmos.
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O delineamento qualitativo dessa formagédo cabe, pela legislagcdo vigente, a
Unido e aos seus 6rgaos. Como veremos, as politicas mais fortes do
Ministério da Educacé@o (MEC) estdo centradas na expansao da oferta das
licenciaturas, e muito pouco na sua qualidade curricular. (GATTI, 2011, p.
95)

Além da dicotomizacéo da teoria e pratica nos cursos de formacéo inicial, a
prioridade das politicas publicas foca-se na disseminacao dos cursos de formacéo e
nao na sua qualidade. A situacdo agrava-se ainda mais ao constatarmos que 0s
professores do nivel fundamental (séries iniciais) e Educagdo Infantil ainda
enfrentam discrepancias salariais em relacdo aos professores dos demais niveis.
Professores especialistas (por exemplo, Inglés, Arte e Educacdo Fisica) tém uma
remuneracao maior do que as professoras polivalentes, ou generalistas. Gatti (2011)
também discute a influéncia das politicas publicas nessa desvaloriza¢do, uma vez
que mesmo com a equiparacdo de titulo a nivel superior para um e para outro

professor, nenhuma acgéao foi tomada para dirimir a diferenca no ambito social.

E preciso lembrar, também, que, historicamente, nos cursos formadores de
professores, esteve, desde sempre, colocada a separacdo formativa entre
professor(a) polivalente — para os primeiros anos do ensino fundamental — e
professor(a) especialista de disciplina, como também para estes ficaram
consagrados o seu confinamento e a sua dependéncia aos bacharelados
disciplinares, se ndo diretamente, com certeza em sua concepgcdo e
concretizacdo. Essa diferenciagdo que criou valor social — menor/maior —
para o(a) professor(a) polivalente, para as primeiras séries de ensino e para
o(a) professor(a) “especialista”, para as demais séries, ficou histérica e
socialmente instaurada pelas primeiras legisla¢cdes no século XIX e inicios
do século XX e é vigente até nossos dias, tanto nos cursos como na carreira
e nos salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade social, da
académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacédo em
nivel superior dos professores dos anos iniciais da educacdo basica.
(GATTI, 2011, p. 101)

As consideracbes de Gatti (2011) acerca dos professores que atuam nos
primeiros anos da educacao basica aplicam-se também a situacédo dos professores
que atuam na Educacéao Infantil, que inclusive, muitas vezes, sequer chegam a obter
a valorizacdo ja conquistada pelos professores dos anos iniciais da educacao
bésica. Em geral, o professor de Educacéo Infantil padece de uma desvalorizagédo
social ainda mais acentuada na hierarquia do valor social atribuido aos profissionais

da educacéo.

Percebe-se que as politicas publicas tém um longo caminho a trilhar, seja
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reformulando as leis vigentes, criando e executando novas leis, fiscalizando o
cumprimento das leis ou aprimorando-as. Os 6rgdos governamentais deveriam atuar
no intuito de garantir o minimo possivel de divergéncias para a profissdo de
professores em seus diferentes ambitos de atuacdo, ou qui¢d, anular essas

discrepancias.

1.4 A feminizagdo do magistério

Quando pensamos em professores da Educacao Infantil logo nos remetemos
ao sexo feminino para caracterizar ou materializar este individuo. Trata-se, assim, de

uma profissdo que foi constituida historicamente sobre as marcas do preconceito.

No entanto, a historia nos mostra que a vinculagdo do trabalho na educacéao
bésica (Educacéo Infantil e séries iniciais) com o sexo feminino € nada mais do que
uma construcdo histérica. Conforme afirma Villela (2000, p. 119-122), somente em
1880 passam a vigorar turmas mistas nos cursos de formacgao das Escolas Normais,
até entdo a presenca de mulheres nos cursos de formacdo, apesar de prevista
desde os primordios das Escolas Normais, sempre havia sido tratada como
empecilho nos ambitos politico, administrativo e familiar. No momento citado, no

entanto, as turmas ja eram compostas majoritariamente por mulheres.

Em meados do século XIX esse mesmo trabalho era estritamente masculino e

no decurso do século tornou-se tipicamente feminino.

Num espaco de cinco décadas, uma profissdo quase que exclusivamente
masculina tornar-se-ia prioritariamente feminina, sendo que a formacao
profissional possibilitada por essas escolas [normais] teria papel
fundamental na luta das mulheres pelo acesso a um trabalho digno e
remunerado. (VILLELA, 2000, p. 119)

No entanto, a entrada da mulher nesse novo campo profissional ndo ocorreu
sem uma seérie de conflitos e preconceitos. Portanto, se ha uma conquista efetiva de
um lado, também h& uma série de discursos e discriminacdes que acabam por se

naturalizar em representacdes sociais.
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O novo estatuto social feminino no magistério fez também emergir
mecanismos de controle e discriminacdo contra as mulheres e enraizar as
ideologias de domesticidade e maternagem (reforgcadas pelo discurso
positivista e higienista). Entretanto, como contrapartida feminina, essa
ideologia foi utilizada como um elemento de resisténcia, pois, acatando tal
discurso, as mulheres desimpediam o caminho para sua répida insercao
profissional. (VILLELA, 2000, p. 120)

Entretanto, os discursos negativos aos poucos se transvestem em discursos
positivos. Porém, esses discursos positivos ndo deixam de constituir representacdes

sociais perniciosas para a identidade da profisséo.

Pouco a pouco, as praticas mais repressivas sobre a figura da mulher-
professora véo cedendo lugar a difusdo de ideias que a associam ao lar, a
crianca e a regeneracao de uma sociedade “sadia”. Além disso, o magistério
de criancas constituia-se uma boa alternativa a um casamento forcado ou a
profissées menos prestigiadas, como costureiras, governantas e parteiras,
por exemplo. Era uma atividade que permitia uma certa liberdade e, ainda, a
possibilidade de adquirir conhecimentos. (VILLELA, 2000, p. 122)

Parece natural visitar uma escola de Educagao Infantil e encontrar uma
professora, de preferéncia com aparéncia angelical, meiga e paciente. Como se ser
professora de Educacédo Infantil fosse algo inato ao género feminino. Conforme
abordamos anteriormente, se pensamos em uma sociedade dentro da perspectiva
histérico-social, a “professora da escolinha”, ou a “tia”, também se apresentam como
uma construcdo socialmente produzida. Sendo assim, ndo podemos coadunar com
a ideia de que € “natural” encontrar uma profissional do género feminino nas escolas

de Educacéo Infantil. Arce (2001) nos chama atencéo para esse fato e diz:

A categoria mito neste trabalho foi definida ndo como algo fabuloso,
fantastico, como oposicdo ao real (mito é ficcdo) e ao racional (mito é
absurdo), mas sim como algo verdadeiro, uma vez que construido
socialmente, historia que envolve entidades e faculdades sagradas, que nao
pertencem ao nosso cotidiano, mas sdo inseridas e respaldadas e vivido
ritualmente, o mito traz dentro de si as “origens” das coisas, dos fatos e das
pessoas. (ARCE, 2001, p. 169)

A autora aponta que o mito por tras da profissdo de professores da Educagéo
Infantil é o “[...] mito da maternidade, da mulher como rainha do lar, educadora nata,

cujo papel educativo associa-se necessariamente ao ambiente doméstico, sendo,
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assim, particularmente importante nos primeiros anos da infancia” (ARCE, 2001, p.
170).

Dessa forma constroi-se uma representagdo social para as professoras de
Educacao Infantil, na qual o sexo masculino ndo pode adentrar, como se fosse um

universo proibido a esse género.

Essa é outra questdo que norteia a profissionalidade docente e que rege o
pensamento da sociedade brasileira: ter um profissional de Educacéo Infantil do
sexo masculino é motivo de espanto. Porém, como ressalta Cerisara (1996), €

importante:

Pensar a identidade das profissionais de creches e pré-escolas publicas
tomando como eixo condutor a noc¢ao de infancia em sua heterogeneidade,
portanto das familias heterogéneas obriga que se pense em instituicfes de
educacdo infantil também plurais, heterogéneas. (CERISARA, 1996, p.4)

O papel do professor é extremamente amplo, principalmente na primeira
etapa da educacdo basica. Existe uma visdo de senso comum de que ser mée e
professora seriam acdes quase que paralelas e, por isso, o trabalho com a
Educacao Infantil seria propicio as mulheres.

Assuncao (1996) traz uma ideia para quebrar esse paradigma:

Ser professora primaria engloba uma diversidade de aspectos, sejam eles
biolégicos, psicolégicos, histéricos, culturais etc, que se adequam e se
relacionam ao ser mulher, mas que nem sempre se encontram em
consonancia com as necessidades pedagogicas demandadas no ensino
basico. Essa lacuna ai percebida é preenchida pelas representacdes e
imagens construidas a respeito da profissao, de seu papel social e de seu
papel enquanto mulher. (ASSUNCAO, 1996, p. 7)

Percebe-se, entdo, o grande equivoco que a sociedade alimenta acerca do
ser mée, ser professora. A profissdo ndo distingue o sexo que nela devera atuar.
Pelo contrario, estabelecer esse conceito € marcar 0 preconceito vigente na

constante luta entre os sexos.

A constatacdo de que esta profissdo tem sido marcada por uma
naturalizagdo do feminino quando é enfatizado o predominio de mulheres
como profissionais destas instituicbes significa a compreensdo de que a
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categoria género € uma dimensao decisiva da organizacdo da igualdade e
da desigualdade em nossa sociedade (CERISARA, 1996, p. 6)

O trabalho das professoras é facilmente associado ao da mulher, mée, aos
cuidados domésticos. Isso € um fator norteador da desvalorizacao profissional das
professoras da educacao basica, em especial na Educacéao Infantil.

Para Fernandez (1994):

[...] ao considerar o “cuidado” das criancas e sua educag¢do como inerentes
a “natureza” feminina, o trabalho docente passa por um esvaziamento. Tal
situacdo o transforma em uma atividade ndo mediatizada, néo criativa, ndo
rentavel, ndo produtiva e até invisivel, como uma extensdo do trabalho
domeéstico. (p. 110)

De fato, o trabalho na Educacdao Infantil, especialmente na faixa etaria de zero
a trés anos, possui grandes similaridades com a atuacdo da méae em casa. Porém, a

intencionalidade de um e de outro ndo é a mesma ou, ao menos, ndo deveria ser.

Se, de um lado, a mde em casa encara um balbucio da crianga como um
protétipo da palavra mée, na escola de Educacéo Infantil esse mesmo balbucio deve
ser entendido como uma possibilidade de introducéo da linguagem oral conforme
concebida em nossa sociedade. Para além de uma descoberta, o balbucio ai se
torna um momento de significacdo de um signo conhecido em nossa sociedade

como a palavra mée e, também, a oportunidade da crianga ressignifica-lo.

E importante ressaltar que a formulacdo dos aspectos do género é uma
construcdo social, marcada pelas representacdes sociais e histéricas que nao sao
inatas ao ser. Pensando nisso € que compreendemos que a representacao atribuida
as professoras de Educacéo Infantil também sofre as influéncias sociais, historicas e

politicas presentes em nossa sociedade.

Insistir sobre o carater social das relagcdes de género significa considerar
gue, além de uma categoria biolégica, o género também é uma categoria
histérica. Ou seja, o fazer-se homem ou mulher ndo é um dado resolvido no
nascimento, pelas caracteristicas biol6gicas de cada um, mas construido
por meio de préaticas sociais masculinizantes ou feminilizantes, de acordo
com as diferentes concepcdes presentes em cada sociedade. (CERISARA,
2002, p. 30)
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E a autora ainda completa que:

Tomar consciéncia de sua condi¢do subalterna de género pode contribuir
para que esta profissional se dé conta do seu papel como agente
reprodutor, mas também transformador do cotidiano das instituicdes de
educacdo infantil. (CERISARA, 2002, p. 31)

Além do imaginario de que ser mulher é uma condicao para ser professor na
Educacao Infantil, outro questionamento tem forte influéncia sobre a representacéo
de ser professor nesta etapa da educacao basica. Trata-se do corriqueiro tratamento
de “tia” direcionado as professoras.

O termo “tia”, muito empregado para designar a professora na Educacao
Infantil, surgiu no Brasil em meados da década de 1960, com o intuito de aproximar
o trabalho da instituicdo educativa com a familia. “A intencdo principal era tornar a
relacdo professora-aluno mais préoxima e afetiva, em contraposi¢ao a figura austera
e autoritaria de até entdo” (MACHADO, 1991, p. 49).

Em decorréncia dessa ideia de aproximacdo, o termo passou a permitir aos
profissionais da escola fazeres que ja ndo condissessem apenas com a pratica de
uma melhor relacdo entre professor-aluno. Para Machado (1991, p. 49) “Essa
postura, no entanto, foi se deturpando com o tempo, confundindo a funcédo do

professor com relagdes reais de parentesco”.

A partir desse novo conceito, formulado para o chamar “tia” na Educacao
Infantil, outros aspectos foram introduzidos/englobados, como questées politicas,
por exemplo. Paulo Freire (2009) explicita que essa € uma questao politica, pois,
“boas tias, ndo devem brigar, ndo devem rebelar-se, ndo devem fazer greve”
(FREIRE, 2009, p. 14).

Se a sociedade enxerga as profissionais professoras como membros da
familia, essas ndo podem se relacionar com questdes politicas como uma greve,
visto que a greve é um elemento constituido fora do seio familiar. O chamar “tia”
conduz, portanto, a uma postura despolitizante com efeitos danosos sobre uma

profiss@o estritamente politica.
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1.5 A Pedagogia histérico-critica e seus pressupostos para a formacéao
de professores

A pedagogia histérico-critica, abordagem originaria dos desenvolvimentos
tedricos de Dermeval Saviani, € uma proposta que tem seus pressupostos no
materialismo histérico de Marx que, de acordo com Scalcon (2002), faz uma critica a
realidade social capitalista e a forma como o sistema de classes esté posto.

O materialismo histérico parte de uma visdo de homem como ser
historicamente situado e coloca as condicbes materiais, ou seja, a divisdo
econdmica da sociedade, como importantes na formagcdo do homem e sua

consciéncia. De acordo com Saviani (2010):

O que faz o individuo um ser genérico, isto €, um representante do género
humano, é a atividade vital, a qual definida por Marx como aquela que
assegura a vida de uma espécie. No caso dos seres humanos, sua
atividade vital, que é o trabalho, distingue-se daquelas de outras espécies
vivas por ser uma atividade consciente que se objetiva em produtos que
passam a ter funcbes definidas pela pratica social. Por meio do trabalho o
ser humano incorpora, de forma historicamente universalizadora, a natureza
ao campo dos fenbmenos sociais. Nesse processo, as necessidades
humanas ampliam-se, ultrapassando o nivel das necessidades de
sobrevivéncia e surgindo necessidades propriamente sociais. (SAVIANI,
2010, p. 426)

Dessa forma, Marx em suas reflexdes percebeu que as condi¢des de vida dos
homens sdo determinadas por suas relagbes de producdo. Somente através da
tomada de consciéncia da relacdo de opressédo, instaurada pela ideologia

dominante, o homem pode buscar os meios de vencer essa relacao.

O materialismo histérico-dialético como ciéncia das leis gerais da evolucao
social e como filosofia fundou-se a partir de uma concepcdo de mundo
pautada na busca da compreensdo da realidade humana e de seus
fenbmenos materiais e ndo ideais. (SCALCON, 2002, p. 108).

Saviani parte, entdo, desse pressuposto tedrico para tratar da questdao da
educacdo como pratica intencional. Se, de um lado, a educagédo por si s6, como
instituicdo social, ndo € capaz de superar o capitalismo, é através da educacao que
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€ possivel criar os meios para uma tomada de consciéncia que conduza a

minimizacado e a luta contra a l6gica do capitalismo selvagem dominante.

A escola, para Saviani (2002), deve lutar para vencer a ignorancia e a
marginalidade. O educador deve propiciar as condicbes necesséarias para que 0s
educandos possam refletir e se constituir como sujeitos histéricos e criticos.
Portanto, a educacado deve visar a libertacdo do homem da légica que o submete e 0

assujeita.

E o professor na Educacdo Infantil, em sua condicdo humana, deve
contradizer o mito exposto por Arce (2001) da condicao inata de ser mulher como
requisito para ser boa professora das criancas pequenas. E preciso que o caminho
da tomada de consciéncia do que é o trabalho docente caminhe a passos largos e
visiveis, pois, é através do ato intencional do trabalho, condicdo essencialmente
humana, que podemos transformar as representacdes sociais do ser professor na
Educacao Infantil. Padilha (2012) destaca que essa discussao deve ser um dos
pressupostos da formacao de professores, adquirir consciéncia da nossa condigao

social, nas palavras da autora:

A consciéncia de nossa sociabilidade, ou seja, do modo de sermos sociais
parece-me ser o caminho para fundamentar a discussdo sobre a formacéo
docente: participes incondicionais do drama humano somos rela¢des sociais
encarnadas em nés; produzimos nossa histéria e somos constituidos por
ela; modificamos a natureza das coisas com 0 nosso trabalho e somos
transformados por ele. (PADILHA, 2012, p. 4)

Para tanto, ou seja, para que o processo dialético de tomada de consciéncia
aconteca, € necessario que o educador provenha de uma formacéo inicial solida,
uma formacao que tenha apontado para o seu papel politico e social na construgédo
de uma sociedade mais justa e igualitaria. Nesse sentido, a filosofia da educacao
figura como disciplina necessaria nos cursos de formacao de professores, pois, ela
traz subsidios filoséficos para uma postura critica, coloca em questdo o modelo de
homem que é preconizado pela sociedade atual do modo como esta se encontra
organizada e aponta para a educacdo como fundamental na formacao do ser e no

alcance de uma consciéncia critica e filosofica.
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O conteldo da filosofia é a historia, isto €, a producédo da prépria existéncia
humana no tempo. Assim, podemos concluir que a filosofia e a histéria da
educacdo constituem o nicleo duro da formacédo do educador (DUARTE;
SAVIANI, 2010, p. 423).

Uma pedagogia aliada a essas concepcdes precisa priorizar 0s interesses
populares, ndo pode ser reprodutivista da l6gica dominante, ndo deve endossar as
relacdes de opressdo existentes na sociedade. Deve ser revolucionaria ao prezar
pela autonomia do educando e pela superagédo das injusticas sociais, econdémicas e

politicas.

Sendo assim, a atividade profissional do professor, que sempre esteve
presente no mundo ainda que desarticulada de uma categoria profissional, deve “ser
submetida a um processo formativo que o torne consciente de sua fungao primordial
de preparar e instrumentalizar as novas geracbes” (MASSUCATO, 2012, p. 74),
permitindo que o processo educativo seja um momento de formacao tanto para os
educandos, quanto para os profissionais. Estes ultimos devem refletir sobre suas
praticas embasadas numa teoria que propicie a articulacdo teoria-pratica em um

movimento dialético, como é o caso da pedagogia historico-critica.

Saviani (2009) também mostra que varios foram os modelos de formacéo de
professores no Brasil, sendo que a maior estabilidade foi alcancada com a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. Evidentemente, os professores em geral sofreram
e sofrem muito com essa “desprofissionalizacdo”, que emerge da falta de uma

formacdo profissional bem estruturada.

Voltemos nossos olhares em especial para os professores de Educacao
Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental. Saviani (2009) chama a atencgao
para esse aspecto, visto que as criangas pequenas tém necessidades tao
especificas e que o trabalho com elas € muito importante para o desenvolvimento
das criancas, pois, € nesse momento que elas recebem os estimulos que as

influenciardo em toda a sua vida.

Pois bem, sendo o trabalho do professor tdo relevante e a agcado docente tao
especifica, € que Nb6voa destaca essa nova condicdo de professor profissional, que
detém um saber pedagdgico. Sendo os professores agentes politicos e sociais, seu
trabalho possui especificidades e que, neste caso, como afirma Sacristan (1995, p.
65) “[...] a definicdo exata do conceito de profissionalidade nédo é nada facil”.
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Concordando com isso, Saviani (2009) aponta a formacdo como aspecto de
extrema relevancia e que deve ser pensada de uma forma que produza significados
capazes de somarem ao processo de consolidacdo de uma categoria profissional
dos docentes. Nesse sentido defende que “[...] a questdo da formacgdo de
professores ndo pode ser dissociada do problema das condi¢cbes de trabalho que
envolvem a carreira docente [...]” (SAVIANI, 2009, p. 153).

Além disso, é necesséario que o professor, comprometido com a formacgéo
humana, tenha plena convic¢cdo das suas responsabilidades enquanto profissional
professor, sujeito ativo na sociedade com uma posicéo privilegiada. Como diz Tardif
(2002, p. 33): “[...] uma posicao estratégica no interior das relacdes complexas que
unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam

com diversos fins”.

Os professores ndo podem deixar essa producdo apenas nas maos da
academia, pelo contrario, devem também tomar para si 0 propdsito de repensar 0s
conhecimentos sistematizados, a fim de ndo sé estarem inseridos no contexto de
producdo de saberes, como também de conduzirem os conhecimentos que irdo para

as salas de aula das quais sao os condutores.

Dessa forma, os professores tomam o eixo condutor para si e deixam de ser
apenas meros transmissores dentro da sala de aula, tornam-se verdadeiramente
sujeitos ativos deste processo. Saviani (2010) chama a atencdo para esse aspecto
“[...] se a educacéo é uma atividade especifica dos seres humanos, se ela coincide
com o processo de formacdo humana, isso significa que o educador digno desse
nome devera ser um profundo conhecedor do homem.” (p. 423). E preciso que o
professor conhegca a sociedade e o0s seres humanos que estdo inseridos no

processo educacional.

Tardif (2002) nos chama a atencdo também para a importancia de
compreender 0s saberes docentes, pois isso € parte do trabalho dos professores,
“[...] sdo elementos constitutivos da préatica docente” (2002, p. 39), e aponta com a
maior énfase para os saberes e experiéncias “[...] que brotam da experiéncia e sao
por ela validados” (2002, p. 39).

O autor defende, entdo, essa compreenséo dos saberes docentes como parte
do processo de valorizagdo da categoria profissional de professor. Pois, ter
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consciéncia e conseguir articular os saberes e as praticas docentes, tendo pleno
dominio de sua condi¢cdo na sociedade, € uma arma de luta dos professores para a

consolidacéo de uma maior valorizagéo do seu trabalho.

Nas palavras de Tardif (2002):

[...] seria de se esperar, pelo menos na 6tica tradicional da sociologia das
profissfes, que os professores, como grupo social e categoria profissional,
procurassem se impor como uma das instancias de definicdo e controle dos
saberes efetivamente integrados a sua pratica. (p. 39)

No entanto, o autor apresenta a relagcdo dos professores com o0s saberes
docentes como marcada pela distancia. Os professores tém se colocado como
agentes passivos nesse processo de desenvolvimento dos saberes docentes. Nesse
sentido, salienta que “[...] a fungcédo docente se define em relagdo aos saberes, mas
parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado pelos que a exercem”
(TARDIF, 2002, p. 40).

Os professores devem compreender as implicacdes politicas e sociais que
exercem ao desempenhar sua funcdo, ensinar conteudos, transmitir saberes, mas
ndo s6. Também devem tomar consciéncia que suas praticas, enquanto agentes
sociais, devem refletir em seus alunos o ideal de ser humano e sociedade que

pretendem formar, conforme a teoria em que acreditam.

A condicdo humana do professor, deste ponto de vista, é a condicdo de um
trabalhador, cujo trabalho tem uma finalidade; a finalidade é conhecida e
antecipada; é sobre ela que ele determina o0 modo de operar e dirige sua
vontade, sua forca fisica e espiritual. (PADILHA, 2012, p. 3)

Dessa forma, as representacdes do ser professor, marcadas pelos construtos
sociais, devem perpassar os muros da escola a fim de possibilitar a concretude das

mudancas sedimentadas ao longo da historia.

A Teoria das Representacbes Sociais (TRS), nesse ambito, nos possibilita
compreender como a sociedade representa, significa e ressignifica as imagens que
sdo construidas através de um processo histérico e social. Ou seja, ha que se

identificar as representacdes sociais que constituem a identidade do professor de
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Educacado Infantil e analisar as possibilidades de reconstrucdo dessa identidade
conforme o contexto em analise. A Teoria das Representacdes Sociais traz em si a
possibilidade de intervencdo e promocao de mudangas sociais ao colocar em
questdo as representacdes sociais naturalizadas. Jodelet (2009) enfatiza esse

aspecto:

[...] a abordagem de representacdes sociais pode fornecer, para uma
mudanca social ao nivel individual ou coletivo e qualquer que seja o dominio
de intervengdo, a melhor contribuicdo, mas também a mais dificil. A melhor,
porque 0s modos que 0s sujeitos possuem de ver, pensar, conhecer, sentir
e interpretar seu modo de vida e seu estar no mundo tém um papel
indiscutivel na orientacéo e na reorientagdo das praticas. A mais dificil, pois
as representacgdes sociais sdo fendmenos complexos, incitando um jogo de
numerosas dimensdes que devem ser integradas em uma mesma
apreensao e sobre as quais é necessario intervir conjuntamente. (JODELET,
2009, p. 695)

A autora, ao enfatizar o papel da Teoria das Representacbes Sociais em
termos de mudanca social, ndo se exime de também apontar as dificuldades desse
processo. O trabalho ndo é facil e também nao ha qualquer garantia de resultados
praticos, de mudancas sociais imediatas, no entanto, as questfes relativas a
profissionalidade docente, a formacdo de professores e a constituicdo de sua
identidade enquanto profissional necessitam do esforco e reflexdo de todos os
envolvidos na educacéo para que os avan¢os almejados possam, de fato, tornar-se
realidade.

O trabalho do professor como agente mediador deve abarcar-se de
intencionalidade, ser capaz de produzir individuos criticos, que pensem ndo apenas
sobre o mundo, mas capazes de atuar sobre ele, ou seja, capazes de ressignificar o

gue ja foi produzido historicamente, a fim de produzir novas experiéncias.

As proposicOes apresentadas até aqui nos dao subsidios para as andlises que
serdo apresentadas posteriormente, nas quais buscaremos compreender a visdo da
profissdo docente que as professoras de Educacdo Infantil tém construido e

reconstruido sobre si e sobre a sua prépria profissao.
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CAPITULO II

2. REPRESENTACOES DA INFANCIA E DA EDUCACAO

Através das representacdes sociais € que formulamos e reformulamos nossas
percepcdes acerca do mundo e do que nele existe, sendo assim, € por meio das
experiéncias que conceituamos 0s objetos de nosso interesse. As significagdes que

atribuimos provém das representacdes sociais formuladas pelo nosso grupo social.

As representacdes que ancoramos e objetivamos através das nossas
vivéncias é que permitem a elaboracdo e a reelaboracdo dos conceitos sobre
determinado objeto. Por isso, € importante compreendermos o percurso, ainda que
de forma breve, da infancia e suas significacbes no mundo e na sociedade atual
para, entdo, compreendermos as atribuicbes dos sujeitos acerca das criangas, da

infancia e da profissao de professor.

Dessa forma, pretendemos tracar um breve histérico sobre a infancia e suas
nuances e a formacéao das instituicdes de atendimento a Educacéao Infantil. Pois, ndo
€ possivel falar em formacdo de professores para a Educacdo Infantii sem
compreender as especificidades das criancas e da infancia. Apoiamo-nos em
autores como Philippe Ariés (1986), historiador francés precursor das discussfes
sobre a representacdo da infancia, S6nia Kramer (1995), estudiosa da educacéo
cujos estudos se tornaram referéncia na area, Moysés Kuhlmann Jr. (1991; 1998;
2000a; 2000b; 2006), pesquisador da histéria da educacdo e da infancia no Brasil,
Colin Heywood (2004), historiador britanico que abordou as concepcodes de infancia
da Idade Média a época contemporanea, entre outros tedricos que também tém

contribuido para a tematica da infancia e da educacéo.

2.1 A construcédo do conceito de infancia

Infancia € o termo utilizado para designar uma etapa da vida. No entanto, o

termo € marcado dado as circunstancias as quais esta inserido, ou seja,
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dependendo do momento historico e da classe social pode ter diversas conotacoes,
portanto, os sentidos desta palavra devem ser problematizados em termos de
contexto e momento historico. Tal concepgdo encontra-se presente no trabalho de
Kuhlmann Jr. e Fernades (2004, p. 30):

A modernidade faz da denominagé&o infancia um guarda-chuva a abrigar um
conjunto de distribuicBes sociais, relacionadas a diferentes condi¢Bes: as
classes sociais, 0s grupos etarios, os grupos culturais, a raca, 0 género;
bem como a diferentes situacdes: a deficiéncia, o abandono, a vida no lar,
na escola (a crianca e o aluno) e na rua (como espaco de sobrevivéncia
elou de convivéncia/brincadeira). E nessa distribuicdo que as concepcdes
de infancia se amoldam as condicdes especificas que resultam na inclusao
e na excluséo de sentimentos, valores e direitos.

Um exame dos diferentes conceitos acerca da infancia torna-se importante
para uma melhor compreensdo do que seriam essas infancias. Assim, atualmente,
guando pensamos em infancia ou em crianga, logo vem a mente uma criatura
pequena, meiga, fragil, contudo esperta, que ja consegue pensar, um ser que faz
parte da familia e que é foco da atencdo da sociedade. Fato este demonstrado pela
quantidade de publicacGes sobre a crianca, a infancia, a Educacao Infantil, além das

publicidades e atra¢des dedicadas as criancas por meio da midia.

A transformacdo das sociedades mudou também a visdo de infancia.
Tradicionalmente, os estudiosos que se dedicaram a estudar a infancia afirmaram
que ela passou de um anonimato ou ndo reconhecimento anterior ao século XIV, um
periodo de conhecimento/contato nos séculos XV e XVI, a necessidade de um olhar
especial que comeca a se perpetuar no século XVII, culminando com a consolidacao
da visdo da infancia como um momento Unico das criangas, que necessitam da
atencdo dos adultos, a partir dos seculos XVIII e XIX, “quando a crianca €
considerada um componente essencial da familia e da sociedade e seus direitos
passam a ser protegidos pelo Estado” (CORAZZA, 2002, p. 89).

Kramer (1995) ressalta que a atencdo a crianga, que se constitui como um
novo sentimento de infancia, “[...] resulta, pois, numa dupla atitude com relacdo a
crianca: preserva-la da corrup¢do do meio, mantendo sua inocéncia, e fortalecé-la,
desenvolvendo seu carater e sua razdo” (p. 18). E certo que esse conceito de
infancia constituido hoje foi concebido com base nas representacfes cultivadas ao

longo da histéria. E completa dizendo que esse novo modo de ver a infancia é
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produto da sociedade capitalista.

A ideia de infancia [...] ndo existiu sempre, e nem da mesma maneira. Ao
contrario, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na
medida em que mudam a insercdo e o papel social da crianga na
comunidade. (KRAMER, 1995, p. 19)

Conforme aponta Corazza:

N&o é que ndo existissem seres humanos pequenos, gestados, paridos,
nascidos, amamentados, crescidos — a maioria deles mortos, antes de
crescerem, mas € que a eles ndo era atribuida a mesma significacéo social
e subjetiva [...] (CORAZZA, 2002, p. 81)

A crianca nao tinha a mesma funcdo que tem hoje e nem o mesmo
reconhecimento. Pois, “no chamado ‘passado’ — da Antiguidade a ldade Média —,
nao existia este objeto discursivo que hoje chamamos de ‘infancia’, nem essa figura
social e cultural chamada ‘crianca™ (CORAZZA, 2002, p. 81).

O século XX aportou a consolidacdo de um conceito proprio de infancia,
percebendo-a como um tempo que necessita de atencdo, um tempo de protecao
legal, de um olhar mais atento a sua saude, atencdo da midia e preparacao para
enfrentar a vida adulta de forma plena, sendo dever do Estado, da familia e da
sociedade garantir os direitos da crianga, resguardados pelos tantos documentos

voltados para os interesses infantis.

Se hoje existe essa percepcédo de crianga, autores renomados defendem que
houve outras formas de enxergar esse momento da vida. Aries (1986) defende a
ideia de que antes da era medieval ndo existia nenhum conceito de infancia
propriamente dito, como se nenhum sentimento fosse atribuido as criancas nesse

periodo. Retomemos o pensamento do autor:

Até por volta do século XII, a arte medieval desconhecia a infancia ou néao
tentava representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse a
incompeténcia ou a falta de habilidade. E mais provavel que ndo houvesse
lugar para a infancia nesse mundo. (Arieés, 1986, p. 50)

Aries (1986) busca demonstrar a partir dessa perspectiva um futuro
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surgimento do conceito de infancia. Sua obra, intitulada “Historia Social da Crianca e
da Familia” (1986), descreve o percurso da infancia através da historiografia desde a
Idade Média até a época contemporanea. Suas analises e conclusdes receberam
criticas por ndo descreverem uma realidade aplicavel a toda a infancia francesa,
mas um recorte de uma determinada classe social, a saber, a aristocracia. Porém,
ndo devemos negar a sua importancia para os estudos da infancia. Por isso, dada a
sua importancia na constituicdo de um campo de estudos focado em investigar a
histéria da infancia, interessa-nos apresentar as consideracées de Ariés sobre a
infancia.

A representacao da crianca nao era foco na Antiguidade, os artistas da época
nao representavam as criancas e, quando precisavam fazé-lo para demonstrar, por
exemplo, uma passagem biblica, apenas reduzia-se o tamanho de um adulto,
resguardando suas caracteristicas. “Isso sem duvida significava que os homens dos
séculos X-XI ndo se detinham diante da imagem da infancia, que esta nao tinha para

eles interesse, nem mesmo realidade” (ARIES, 1986, p. 52).

O autor também aponta que “a passagem da crianca pela familia e pela
sociedade era muito breve e muito insignificante para que houvesse tempo ou razéo
de forcar a memoria e tocar a sensibilidade” (ARIES, 1986, p. 10). A respeito disso,
Kramer (1995) nos lembra de que a taxa de mortalidade infantil nessa época era
elevada, assim a perspectiva de uma vida curta agregava pouco valor ou
importancia as criangcas nessa época, fazendo com que a representacdo social da

infancia fosse a de um ser efémero.

Nas palavras da autora:

Era extremamente alto o indice de mortalidade infantil que atingia as
populacdes e, por isso, a morte das criancas era considerada natural. A
partir do século XVI as descobertas cientificas provocaram o prolongamento
da vida, ao menos nas classes dominantes. (KRAMER, 1995, p. 17)

A taxa de mortalidade infantil certamente nunca alcancou ndimeros téo altos
guanto em meados dos séculos X a XVI. E, talvez, essa seja a razdo para que nao
se desse importancia a crianca daquela época, ja que esta logo morreria e outra

passaria a assumir o seu lugar (cf. ARIES, 1986, p. 10).
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Na ldade Média as criancas eram vistas como adultos em miniaturas, como
retratos dos adultos com quem conviviam. “Até o fim do século XlllI, ndo existiam
criancas caracterizadas por uma expressao particular, e sim homens de tamanho
reduzido” (ARIES, 1986 p. 51). O autor também aponta que “A descoberta da
infancia comecgou sem duvida no século XllI, e sua evolucdo pode ser acompanhada
na historia da arte e na iconografia dos séculos XV e XVI e durante o século XVII”
(ARIES, 1986, p. 65).

O século XVI é marcado pelo retrato da crianca morta. “O aparecimento do
retrato da criangca morta no século XVI marcou, portanto um momento muito
importante dos sentimentos” (ARIES, 1986, p. 58). A partir desse momento a crianca

comeca a ser pensada como algo que nao se deve perder.

O século XVII, em seguida, € marcado por um inicio de sentimento de infancia
em que a perda de uma crianca ja comecava a ser sentida/percebida. “A crianca
agora era representada sozinha e por ela mesma: esta foi a grande novidade do
século XVII” (ARIES, 1986, p. 60). A crianca deixa de ser ignorada e passa a um
objeto de distracdo das mulheres na fase de “paparicacao”; nessa época comecga 0

sentimento de apego, porém, ainda ndo muito cultivado.

Ariés (1986) denomina “paparicacdo” um sentimento superficial direcionado a
crianga, observado no século XVII, sendo vigente no interior da familia durante o
tempo em que as criangcas pequenas, provavelmente de zero a dois anos, ficavam
com a familia e eram mimadas, cuidadas, porém, ainda sem muito afeto. Serviam de
animacao para a familia como se fosse uma mascote, “como um animalzinho, um

macaquinho impudico” (p. 10).

Também nessa época, afirma o autor, ndo existia um cultivo do sentimento de
amor materno para com as criangas, pois estas ndo conviviam no seio familiar.
Quando sobreviviam ao tempo da “paparicacdo” eram retiradas do convivio familiar e
passavam a viver com pessoas desconhecidas. A educacdo se dava, entdo, por

transmissao de conhecimentos por meio dos adultos que rodeavam essas criangas.

Ainda no século XVII, a crianca deixa de ser instruida junto a familia ou por
preceptores e passa a ser separada “[...] dos adultos e mantida a distancia numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo adulto. Essa quarentena foi a
escola, o colégio [...]” (ARIES, 1986, p.11). Com as criancas distantes da familia, a
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concepcdo de crianca comeca a passar por alteracfes, assim como o modo da

familia lidar com essas mudancas. Ariés (1986, p. 12) explica que:

A familia comecou entéo a se organizar em torno da crianca e a lhe dar uma
tal importancia, que a crian¢a saiu de seu antigo anonimato, que se tornou
impossivel perdé-la ou substitui-la sem uma enorme dor, que ela ndo pode
mais ser reproduzida muitas vezes, e que se tornou necessario limitar seu
ndmero para melhor cuidar dela.

Porém, foi a partir do século XVIII que a escolarizacdo das criancas passou a
ter importancia efetiva para a familia, a qual passou a cultivar sentimentos antes
inexistentes. “A familia tornou-se o lugar de uma afeicdo necesséaria entre 0s

conjuges e entre pais e filhos, algo que ela ndo era antes” (ARIES, 1986, p. 11).

Ou seja, quando foram criadas instituicbes especificas para a instru¢do das
criangas, a responsabilidade de conduzi-las, de instrui-las deixou de ser da familia.
“A escola substituiu a aprendizagem como meio de educacéo. Isso quer dizer que a
crianca deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida diretamente, por
meio do contato com eles” (ARIES, 1986, p. 11).

Vale ressaltar que as primeiras instituicbes voltadas para o atendimento de
criancas pequenas, de modo geral, surgem com o crescimento da industrializacao.
Para que as méaes pudessem trabalhar as criancas eram “guardadas”. “O objetivo
primordial ndo era atender a crianga pré-escolar, mas guarda-las enquanto suas
maes trabalhavam” (MENDES, 1999, p. 42).

Sob outra perspectiva, Colin Heywood (2004) propde uma analise que leve
em conta os diferentes contextos da infancia. Ao invés de um ndo reconhecimento
dela em uma determinada época com um posterior surgimento desse
reconhecimento, o0 autor aponta para uma construcdo da infancia de diferentes
maneiras, em épocas distintas e em locais distintos. Apesar de ainda desconsiderar
algumas sociedades (seu trabalho aborda majoritariamente os contextos europeu e
norte-americano), como aponta Kuhlmann Jr. (2005), seu trabalho acrescenta outras

Gticas ao conceito de infancia.

A premissa basica de Heywood (2004) pode ser resumida na consideracao de
que “[...] a infancia deve ser compreendida como uma constru¢édo social. Em outras

palavras, os termos “crianga”’ e “infancia” serao compreendidos de formas distintas
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por sociedades diferentes.” (HEYWOOD, 2004, p. 12).

Dessa forma, Heywood (2004) defende uma perspectiva que visa relativizar e
contextualizar as experiéncias da infancia ao longo da historia. Pois, “[...] a crianca é
um constructo social que se transforma com o passar do tempo e, ndo menos
importante, varia entre grupos sociais e étnicos dentro de qualquer sociedade”
(HEYWOOD, 2004, p. 21).

Tais consideragcdes abrem as portas para uma investigacdo que pense
sincronicamente nas relagdes da infancia da forma como esta se faz presente nos
diferentes estratos sociais de uma mesma época. Tal atitude tem o trunfo de evitar

generaliza¢des improdutivas.

Uma infancia de classe média serd diferente daquela vivida no seio da
classe trabalhadora, os meninos provavelmente ndo serdo criados da
mesma forma que as meninas, as experiéncias de um jovem em uma
familia catélica da Irlanda serdo distintas das daquele que cresceu em uma
familia protestante alema, e assim por diante. (HEYWOOD, 2004, p. 12)

Assim como Ariés, o autor ratifica a posi¢cdo de que a crian¢a ndo era foco de
atencao da sociedade na Idade Média. O interesse pela infancia mostra-se como um

assunto recente na historia.

[a] fascinacéo pelos anos da infancia € um fenémeno relativamente recente,
pelo que se pode deduzir a partir das fontes disponiveis. Nao se tem noticia
de camponeses ou artesdos registrando suas historias de vida durante a
Idade Média, e mesmo os relatos dos nobres de nascimento ou dos devotos
ndo costumavam demonstrar muito interesse pelos primeiros anos de vida.
[...] A crianca era, no maximo, uma figura marginal em um mundo adulto.
(HEYWOOD, 2004, p. 10)

No entanto, ao abordar o trabalho feito por Aries, Heywood (2004) apresenta
contrapontos importantes para uma melhor compreensdo da infancia®. Heywood
(2004) reconhece a importancia do trabalho empreendido pelo historiador francés,

mas nao deixa de apontar os caminhos a serem tracados nos estudos da infancia.

[...] deve-se certamente reconhecer o papel de Aries ao abrir o tema da

* Cf. HEYWOOD, 2004, p. 23-27.
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infancia, aproveitar suas tantas percepcdes acerca do passado e seguir
adiante. Uma abordagem mais frutifera é buscar essas diferentes
concepcdes sobre a infancia em varios periodos e lugares, e tentar explica-
las & luz do material e das condic¢8es culturais predominantes. (HEYWOOD,
2004, p. 27)

O autor também reforca a assercdo de Aries de que a infancia estaria

imiscuida na vida adulta no periodo medieval. Heywood (2004) afirma que:

Ariés certamente estava correto ao apresentar as criangcas medievais
inseridas gradualmente no mundo dos adultos a partir de uma idade
precoce, ajudando os pais, trabalhando na condicdo de servas ou
desenvolvendo o aprendizado de um oficio. Ele ndo foi, de forma alguma, o
primeiro estudioso a observar que a distancia entre os comportamentos de
criangas e adultos era menos evidente no passado do que hoje. Em
perspectiva, aquilo que perceberiamos como infancia e adolescéncia se
imiscuia de forma progressiva e quase imperceptivel na idade adulta.
(HEYWOOD, 2004, p. 30)

Apesar de suas convergéncias com o trabalho de Aries, Heywood (2004)
apresenta uma critica contundente as suas conclusdes ao questionar a concepcao
de uma “descoberta” da infancia. O autor busca com isso contextualizar a infancia e
desconstruir uma visdo generalizante e anacronica acerca da infancia, pois, a
“descoberta” da infancia referir-se-ia a “descoberta” da infancia da forma como a

consideramos no presente.

Diversos historiadores arriscam, sem duvida, uma afirmagcdo um pouco
exagerada sobre a “descoberta” da infancia, numa tentativa de dramatizar a
importancia de suas conclusdes. Qualquer levantamento de longo prazo
nessa area provavelmente transformaria em arremedo as tentativas de se
limitar o surgimento de formas de pensar fundamentais a um periodo. A
historia cultural da infancia tem seus marcos, mas também se move por
linhas sinuosas com o passar dos séculos: a crianca poderia ser
considerada impura no inicio do século XX tanto quanto na Alta Idade
Média. (HEYWOOD, 2004, p. 45)

Nesse sentido, Heywood (2004) defende a falta de atencdo a infancia na
Idade Média ndo como uma falta de reconhecimento da infancia enquanto tal, mas
como indicio de outro tipo de concepc¢do quanto a importancia atribuida a essa fase
da vida; o que depende de uma série de conhecimentos e crencas partilhados

socialmente.
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Se é verdade que os autores medievais prestavam pouca atencdo as
criancas, isso se devia parcialmente ao fato de que eles nem sempre
compartilhavam de nossa visdo moderna, segunda a qual os primeiros anos
de vida sédo fundamentais para a formacéo do carater. (HEYWOOD, 2004, p.
52)

Corroborando a ideia de que diferentes agentes promoveram, ao longo da
histéria, diferentes concepc¢des da infancia, as quais nao raro eram conflitantes entre
si, Heywood (2004, p. 49-60) discorre sobre as ambiguidades relativas ao modo
como a Igreja, na Idade Média, concebeu a crianca ora identificando-a a uma
criatura angelical ou, ora, identificando-a a uma criatura diabdlica por conta do
pecado original; o autor ressalta que essas ambiguidades ainda possuem resquicios
no presente. Ja no século XIX o romantismo conceberia a crianga como algo mistico
e inocente, concep¢cdo que somente seria dissipada, principalmente, devido aos
trabalhos de Freud ao investigar a personalidade humana.

Sendo assim, entende-se que:

A natureza contraditoria das ideias e emocdes relacionadas a infancia é
como um fio que percorre a literatura histérica. E impressionante a
frequéncia com que as palavras ambivaléncia e ambiguidade aparecem em
relagdo a periodos muito diferentes da histdria, o que pode ndo surpreender
se partirmos do pressuposto de que as sociedades tendem a abrigar
concepcdes conflitantes a respeito da infancia. (HEYWOOD, 2004, p. 49)

Em seu argumento, Heywood (2004) salienta a concorréncia de diversas
imagens da crian¢ca concomitantes em diferentes periodos historicos. Reforga, ainda,
a insuficiéncia do esforco de se localizar um momento especifico de despertar para a
especificidade da infancia, pois, a infancia sempre esteve envolta em diferentes
concepcOes, diferentes formas de relacdo e enquadramento na sociedade.
Evidentemente, por outro lado, podem-se rastrear movimentos que conduziram a
uma concep¢do mais positiva da infancia, porém, isso ndo significa que as outras
concepcdes que existiram no decorrer da historia equivalham a desconsideracdo ou

nulidade da infancia na sociedade. A citacdo € algo longa, mas importante:

[...] o bebé de As sete idades do homem, de Shakespeare, “que
choraminga e vomita nos bracos de sua ama”, poderia ser um pecador
agostiniano, pronto para dominar quem estiver ao seu redor, ou um inocente
romantico, ainda ndo corrompido pela civilizago. [...] se tem utilizado amplo
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repertorio de temas para construir e reconstruir imagens da crianga [...] no
Ocidente. Isso, obviamente, significa negar que qualquer periodo Unico, seja
ele o século VI ou o XVI, tenha conseguido descobrir qualidades
supostamente atemporais associadas a infancia, muito menos a “inocéncia”
e a dependéncia. As influéncias culturais sobre a constru¢do da infancia
foram muitas e diversificadas, com contribuicdes da Antiguidade Classica,
dos invasores barbaros, do humanismo e, acima de tudo, do cristianismo. A
longo prazo, pode-se certamente discernir um interesse crescente na
discussdo da infancia e da adolescéncia, que se vinculou aqui a varias
pressfes surgidas no processo de desenvolvimento econémico. Também se
pode identificar o surgimento de uma imagem mais positiva da crianca [...]
(HEYWOOD, 2004, p. 57)

Em sua obra, Colin Heywood (2004) conclui, portanto, que “[...] ndo existe
uma crianga essencial a ser descoberta pelos historiadores [...]” (HEYWOOD, 2004,
p. 227). O autor discorda que tenha havido algum “descobrimento” da infancia, em
termos de sua inocéncia ou fragilidade, em algum momento preciso na histéria. Ao
invés de “descoberta” Heywood (2004, p. 227) observa uma recorréncia de
determinadas tematicas que tém sido debatidas a partir da Alta Idade Média até o
seculo XX.

As questbes recorrentes referidas pelo autor dizem respeito as diferentes
areas nas quais as concepcdes de infancia circularam e foram pensadas desde a
Idade Média, a saber, as formas de aprendizagem do saber e de oficios especificos,
a relacdo com os pais e os pares, 0s cuidados médicos e higiénicos voltados a
infancia, os debates religiosos e cientificos referentes as influéncias do bioldgico e
do social, do inato e do adquirido na formacao geral da crianca, em seu papel na
sociedade, em seu papel na dindmica da familia, entre tantas outras. Tais questdes
aparecem sempre matizadas pelo periodo histérico, contexto social, classe social e
concepcdes de género. Tais questfes tendem a um aumento em sua presenca na
vida social, pois, “[...] pode-se discernir uma forca crescente de transformacdes
sociais e culturais afetando as criancas a partir do século XVIII.” (HEYWOOD, 2004,
p. 228).

Com isso, entendem-se os desdobramentos historicos que conduziram a
concepcao de infancia existente na atualidade sem, por outro lado, recair em uma

historia totalmente linear que passaria do anonimato total ao reconhecimento total.

Hoje em dia, o fato de que a infancia deve ser uma idade para brincar, ser
educado e se preparar gradualmente para a vida de adulto nos parece
inquestionavel. Muitas familias no Ocidente n&o tiveram condicBes ou nao
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estavam dispostas a pensar nesses termos até o inicio do século XX.
(HEYWOOD, 2004, p. 203)

Dessa forma, o conceito de infancia ganha novas nuances, sendo que a
variedade de significados séo atribuidos histérica e socialmente pelo grupo em que
se vive. Além disso, o autor também defende o tipo de abordagem que considera

mais proveitoso para um entendimento amplo e profundo da infancia.

Nos dias de hoje, certamente seria mais esclarecedor pensar em termos de
um fluxo e refluxo de interesse dos pequenos em um longo prazo, e de
concepcbes contrastantes de infancia em qualquer sociedade dada.
(HEYWOOD, 2004, p. 34)

Kuhimann Jr. e Fernandes (2004) também defendem a ideia de uma
construcdo social da infancia, na qual as representacdes da sociedade é que

influenciam o modo de ver e vivenciar esse periodo.

Podemos compreender a infancia como a concepcao ou a representacdo
gue os adultos fazem sobre o periodo inicial da vida, ou como o préprio
periodo vivido pela crianca, o0 sujeito real que vive essa fase da vida. A
histéria da infancia seria entdo a histéria da relacdo da sociedade, da
cultura, dos adultos, com essa classe de idade, e a historia da crianca seria
a histéria da relagdo das criangas entre si e com os adultos, com a cultura e
a sociedade. (KUHLMANN JR; FERNANDES, 2004, p. 15).

Compreender as interfaces das representagOes sociais que cercam O
entendimento da infancia € importante para entender como as marcas dos
processos socio-culturais implicam a percepc¢éo da criangca em diferentes épocas e
qguais as consequéncias a que isso remete no contexto atual, bem como em seu
atendimento nas creches e pré-escolas. Importa-nos, também, compreender a

especificidade da infancia brasileira e seu atendimento.

2.2 Breve relato da infancia brasileira e seu atendimento

Antes de iniciarmos a discussao a respeito do atendimento a crianga no
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Brasil. E preciso lembrar que o enfoque do trabalho s&o as criancas das classes
menos abastadas, dessa forma as instituicbes tratadas nesse trabalho relatam a
histéria de uma classe social apenas, ndo abarcando outras infancias, pois esse nao

é o foco do trabalho.

Ao referir-se ao sentido do termo “educacéao infantil”, Kuhimann Jr. (2000a, p.
469) chama a atencao para as diferentes acepcdes presentes nessa construcao

terminoldgica. O autor comenta que:

Pode-se falar de “educacdo infantil” em um sentido bastante amplo,
envolvendo toda e qualquer forma de educacgéo da crianga na familia, na
comunidade, na sociedade e na cultura em que viva. Mas ha outro
significado, mais preciso e limitado, [...] que se refere a modalidade
especifica das instituicBes educacionais para a crianca pequena [...]
(KUHLMANN JR, 2000a, p. 469)

A segunda acepcao, ou seja, 0 sentido “mais preciso e limitado”, como predica
0 autor, € 0 que nos interessa. Trata-se de investigar como a Educacao Infantil foi
institucionalizada, como surgiram as instituicbes voltadas especificamente para o
publico infantil, quais os intentos iniciais e quais os desdobramentos atrelados a tais
instituicoes.

E notorio observar que, de fato, a Educac&o Infantil em instituicbes proprias
para esse atendimento € bem recente no Brasil, mas isso ndo significa que a historia
desconsidera as criancas na primeira infancia. O que esse indicador denota € que a
Educacao Infantil, da forma como a conhecemos no presente, € algo especifico de
Nnosso momento historico proximo. Sem duvidas, no entanto, convém investigar 0s
movimentos que convergiram ao longo da histéria para a constituicdo do cenario da
Educacéo Infantil no estado em que esta se encontra hoje. E sabido que o passado,
via de regra, possui a faculdade de lancar luz no presente; quando n&o, a0 menos

nos permite a visdo panoramica do conjunto.

N&o devemos, entretanto, tomar o estado atual da Educacao Infantil como um
“produto acabado” resultante de uma trajetoria linear e evolutiva que culmina naquilo
que esta posto hoje. Esse cuidado € essencial quando se decide elencar de modo
sequencial e progressivo alguns dos principais acontecimentos que, de alguma
forma, exerceram influéncia nos movimentos posteriores. Cada época possui as

suas contradi¢cdes préprias, seus sensos e dissensos. A educagdo, em cada época,
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€ marcada por avancos e retrocessos, que, muitas vezes, ocorrem de modo
simultaneo. Conforme enfatiza Kuhlmann Jr., “[...] a historia das instituicbes pré-
escolares ndo € uma sucessao de fatos que se somam, mas a interacdo de tempos,
influéncias e temas [...]” (KUHLMANN JR., 1991, p. 18).

A andlise da trajetéria daquilo que diz respeito a educacdo da crianca na
histéria do Brasil, portanto, visa identificar os direcionamentos, nuances e marcas
especificas deixadas na Educacgédo Infantil. As observac¢des aqui elencadas buscam
apresentar as interpretacdes comumente atribuidas a essa histéria bem como os

sentidos que dela podemos derivar.

No cenario brasileiro Kramer (1995), partindo da periodizacdo apontada por
Moncorvo Filho (1926), destaca trés periodos para a infancia no Brasil. O primeiro
vai do descobrimento até 1874, sendo que nesse periodo ha o destaque para as
casas dos expostos ou “Roda™; o segundo periodo vai de 1874 a 1889, consistindo
nas tentativas de reducdo nas altas taxas de mortalidade infantil promovidas por
higienistas, médicos, industriais e associa¢gfes de diferentes setores da sociedade; e
o terceiro periodo se estende até 1930, caracterizando-se pela formacao do Instituto
de Protecdo e Assisténcia a Infancia no Rio de Janeiro (IPAI-RJ) com posterior
fixacdo de filiais em outros Estados, cuja intencdo principal era a construcdo de
creches e jardins de infancia, sendo que o instituto também atuou na tentativa de
conscientizacdo de diferentes areas do governo para as questbes relativas a
infancia.

Além das periodizacbes realizadas por Moncorvo Filho, Kramer (1995)
estabelece um quarto periodo que vai de 1930 a 1980, no qual a autora identifica
trés direcionamentos principais quanto ao atendimento a crianca, a saber, o foco na
protecdo a saude da crianca, os esforcos em termos de assisténcia social e a
educacdo. A periodizacdo estabelecida por Moncorvo Filho juntamente com a
periodizacdo posterior proposta por Kramer (1995), ajudam-nos a compreender
melhor como se deu o0 processo de representacao a respeito do conceito de infancia

no Brasil.

® A “Roda” foi uma instituicdo criada por Romao Duarte em 1739 para abrigar “almas inocentes” que
tivessem sido abandonadas, enjeitadas ou desamparadas. Também chamada de “Casa dos
Expostos” ou “Casa dos enjeitados”, sendo que funcionavam com uma acentuada escassez de
recursos e registravam um alto indice de mortalidade infantil (Cf. KRAMER, 1995, p. 49).
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No Brasil, antes do século XVI, a infancia s6 conhecia as vivéncias da
sociedade indigena. Com a chegada dos portugueses e dos jesuitas, outro modelo
de infancia passa a se configurar. Os primeiros registros desse fato nos remetem ao

trabalho dos jesuitas e a catequizacao dos indios. Segundo Chambouleyron (2010):

Além da conversado do “gentio” de um modo geral, o ensino das criangas,
como se vé, fora uma das primeiras e principais preocupac¢des dos padres
da Companhia de Jesus desde o inicio da sua missdo na América
portuguesa. (CHAMBOULEYRON, 2010, p. 55).

Esse cuidado percebido no século XVI ainda ndo se configura no sentimento
de infancia moderno. Neste momento, o olhar para as criancas, especialmente as
indigenas, focava-se nos interesses da igreja em formar um individuo cuja fé fosse o
Cristianismo. Portanto, “[...] era principalmente na vida religiosa que 0s meninos
eram preparados para formar a ‘nova cristandade’ sonhada pelos religiosos da
Companhia de Jesus” (CHAMBOULEYRON, 2010, p. 61).

Nesse momento, o trabalho educativo voltado a infancia representava uma
transicdo de culturas, de crencas e, até mesmo, de identidade, tanto das familias
como das proprias criangas.

E bem verdade que a infancia estava sendo descoberta nesse momento no
Velho Mundo, resultado da transformacédo nas rela¢cdes entre individuo e
grupo, o que ensejava 0 nascimento de novas formas de afetividade e a
prépria “afirmacdo do sentimento da infancia”, na qual igreja e Estado
tiveram um papel fundamental. (CHAMBOULEYRON, 2010, p. 58)

Esse periodo se caracteriza pela presengca marcante da igreja, em especial
dos jesuitas, na formacédo das criancas. Trata-se de um periodo no qual a igreja e o
Estado — portugués — buscavam impingir uma identidade crista e disseminar modos

especificos de condutas que contribuiriam para os interesses de ambos.

Na primeira metade do século XVIII surge a Casa dos Expostos, também
chamada de Roda, pois, suas unidades “recebiam os bebés abandonados nas
‘rodas’ — cilindros de madeira que permitiam o anonimato de quem ali deixasse a
crianca [...]" (KUHLMANN JR, 2000a, p. 473). A Casa dos Expostos cuidava de
direcionar as criancas para amas que cuidariam de sua criacdo até chegarem a faixa

etaria necessaria para serem encaminhadas aos internatos. Kuhlmann Jr. (2000a, p.
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473) ressalta o fato de que instituicbes nos moldes da Casa dos Expostos, com

pequenas reformulacdes, continuariam ainda a existir até meados do século XX.

Ao analisar o percurso do Asilo dos Expostos da Santa Casa em Sao Paulo
no periodo que vai de 1896 a 1950, Kuhlmann Jr. e Rocha (2006, p. 597-617)
concluem que had uma grande dificuldade em identificar as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em tais instituices devido a falta de registro documental em relacéo a
esse quesito. Embora houvesse a pratica de extensos relatérios acerca da situacao
das criancas, em especial no que se refere a sua saude, pouco se abordava em

termos de préticas pedagogicas.

As praticas educativas na historia das instituicdes para as criancas pobres
sdo quase uma incognita. Quanto as concepg¢des educacionais, as
pesquisas sobre a historia da educacgdo infantil tém evidenciado que as
propostas para essas instituicbes tratam a pobreza com preconceito.
Entretanto, esse preconceito em relagdo a pobreza ndo pode ser entendido
simplesmente como uma atitude conspirativa, pois se associa a concep¢des
pedagdgicas que existiam para as criangas que ndo se encontravam em
situacdo de pobreza, e que podem ser entendidas atualmente como
autoritarias ou disciplinadoras. (KUHLMANN JR.; ROCHA, 2006, p. 614)

Sem duavidas, o registro das praticas pedagogicas utilizadas nas instituicoes
de Educacédo Infantil possibilitaria um quadro mais detalhado da dindmica dessas
instituicbes. Poderia resvalar, também, em uma andlise comparativa das ideias
pedagdgicas vigentes no momento e dos discursos oficiais em contraposicao as

praticas pedagogicas efetuadas no cotidiano das instituicdes.

A Casa dos Expostos surge como precursora das creches. No entanto, o
surgimento da creche n&do ocasionaria a extingdo das Casas dos Expostos,

conforme ja assinalado.

No segundo periodo mencionado anteriormente, 0os sinais de cuidados para
com as criancas percebidos inicialmente no Brasil partiram da ordem médica, os
guais se preocupavam com a alta taxa de mortalidade infantil. “As primeiras

iniciativas voltadas a crianca partiram de higienistas e se dirigiram contra a
alarmante mortalidade infantil [...]” (KRAMER, 1995, p. 49).

O atendimento as criancas neste periodo foi marcado pelo descaso das
autoridades, recaindo sobre iniciativas privadas a protecdo da infancia brasileira. “A
ideia de proteger a infancia comecava a despertar, mas o atendimento se restringia a
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iniciativas isoladas que tinham, portanto, um carater localizado” (KRAMER, 1995, p.
50).

Kuhlmann Jr. (2000a, p. 470) aponta que “A grande expansao das relagoes
internacionais, na segunda metade do século XIX, proporciona a difusdo das
instituicdbes de educacao infantil, que comecam a chegar ao Brasil na década de
1870".

Segundo Mendes (1999), no Brasil os primeiros passos para organizar uma
instituicdo publica de atendimento a criangas de 0 a 6 anos ocorreram no século XIX
em Sao Paulo, baseando-se no modelo de Froebel. “A semente lancada germinou e
em 1896, [...] o Prefeito Fabio Prado implantou em toda a cidade de Sao Paulo uma

rede de Parques Infantis, localizados em bairros operarios” (MENDES, 1999, p. 46).

Com isso, quando surgiram as primeiras instituicbes para o atendimento de
criancas pequenas no Brasil, baseadas no modelo froebeliano, os chamados
Parques Infantis, bastava que o profissional fosse mulher ou mée para se encaixar

no quadro de pessoas qualificadas para realizar este trabalho.

Os primeiros jardins de infancia, os chamados Kindergarten, foram criados
por Froebel, o qual “[...] pretendia ndo apenas reformar a educacao pré-escolar, mas
por meio dela, a estrutura familiar e os cuidados dedicados a infancia envolvendo a
relacdo entre as esferas publica e privada” (KUHLMANN JR., 1998, p. 114). O que
acaba salientando, talvez pela primeira vez, a dicotomia entre o cuidar e o educar, ja
que na ideia de Froebel, nos jardins de infancia ir-se-ia educar enquanto as creches

manteriam seu carater assistencialista.

Este fato também nos remete as instituicbes de atendimento infantil com
carater assistencialista da época da industrializacdo. “No final do século XIX, no
Brasil, receberam-se noticias dos primeiros interesses de assisténcia e atendimento
médico aos filhos de mulheres trabalhadoras nas induastrias [...]” (MENDES, 1999, p.
45).

Nesse contexto é que surge o primeiro registro formal do estabelecimento de

creches no Brasil. Kuhlmann Jr. menciona que:

Somente no periodo republicano é que encontramos referéncia a criagcdo de
creches no pais. A primeira delas, vinculada a Fabrica de Tecidos



79

Corcovado no Rio de Janeiro, é inaugurada em 1899, mesmo ano da
fundacéo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro
(IPAI-RJ). (KUHLMANN JR., 2000a, p. 476)

Ou seja, o registro do surgimento das primeiras instituices voltadas para a
Educacao Infantil no Brasil esta atrelado a liberacdo da mulher para o trabalho que,
por sua vez, estd ligada aos processos de industrializacdo e urbanizacdo. Trata-se
de instituicbes voltadas para a populagdo pobre, pois, as mulheres pobres € que
precisavam trabalhar para ajudar na renda familiar. O carater assistencialista esta,
portanto, imiscuido ja nos primérdios do estabelecimento das instituicdes destinadas

a Educacéo Infantil.

Posteriormente, o terceiro periodo mencionado por Kramer (1995) seré
marcado pela expansdo da criagdo de creches e instituicbes voltadas para as
criancas; pela atuacdo do IPAI, com a disseminacdo de suas filiais por diversos
estados; e o surgimento de outros 6rgdos voltados a crianca (entre 0os quais o
Departamento da Crianca no Brasil, fundado em 1919). A esse respeito, Kuhlmann

Jr. salienta que:

A “protecao a infancia” é o novo motor que impulsiona a criagdo de uma
série de associacdes e instituicdes para cuidar da crianca sob diferentes
aspectos: da sua salide e sobrevivéncia — com os ambulatérios obstétricos
e pediatricos; dos seus direitos e de associacfes de assisténcia; da sua
educacéo e instrucéo [...] (KUHLMANN JR., 2000a, p. 473)

E importante enfatizar que as instituicbes destinadas ao atendimento da
Educacao Infantil eram, preponderantemente, oriundas da iniciativa privada. O
Estado restringia-se a regular a atuacdo das instituicdbes. Notoriamente, o
atendimento as criangas pobres, marcadamente assistencialista, visava adequar as
criancas a hierarquia social estabelecida, preparando-as para o trabalho e para a
aceitacdo de sua condicdo economicamente desprivilegiada. A esse respeito,

Kuhlmann Jr. comenta que:

A educacgdo assistencialista promovia uma pedagogia da submissdo, que
pretendia preparar os pobres para aceitar a exploragéo social. O Estado ndo
deveria gerir diretamente as instituicbes, repassando recursos para as
entidades. (KUHLMANN JR., 2000b, p. 8)
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Em um periodo posterior, a partir de 1930, quando a discussdo acerca dos
cuidados com as criancas passou a ser observada mais atentamente pelo governo
no Brasil, o Ministério da Saude e Educacao é que ficou incumbido do atendimento
as criancas. Apenas no ano de 1953 o Ministério da Saude e Educacéo se separou
formando o Ministério da Saude e o Ministério da Educacéo. Percebemos, entéo,
gue as marcas do assistencialismo sob o qual foi moldada a Educacédo Infantil se

solidificam nessa época.

Houve uma luta muito grande para se estabelecer um atendimento a crianca
na fase pré-escolar. O atendimento que antes era feito por 6rgaos privados recaiu
sobre o Estado, que apesar de administrar o atendimento a infancia, recorria aos fins

particulares para os custos financeiros.

Kramer (1995) aponta que:

Neste quadro percebem-se duas tendéncias que até os dias de hoje

caracterizam o atendimento a crianca em idade pré-escolar: 0 governo
proclama(va) a sua importancia e mostra(va) a impossibilidade de resolvé-lo
dada as dificuldades financeiras em que se encontra(va), enquanto imprimia

a

uma tendéncia assistencialista e paternalista a protecdo da infancia
brasileira, em que o atendimento nédo se constituia em direito, mas em favor.
(KRAMER, 1995, p. 61)

No Brasil, o atendimento educacional da crianca se confunde com o
assistencial, pois, no inicio da histéria do atendimento das criancas as instituicbes
que predominavam eram de carater social. Como € o caso da “Casa dos expostos”,
que atendia crian¢cas abandonadas. Ademais, Kuhlmann Jr. (1991, p. 20) pontua a
consideracéo “[d]o atendimento & infancia ndo como um direito do trabalhador mas
como uma déadiva dos filantropos”.

A necessidade de deixar as criancas para serem cuidadas vem da
necessidade da mulher inserir-se no mercado de trabalho. Com o0s processos de
industrializacdo isso se fortalece e as criangas precisam de um espaco para ficar
enguanto seus pais estao trabalhando.

Ao analisar essa questao, Azevedo (2013), destaca que:

A producdo cientifica sobre a origem das instituicdes brasileiras de
atendimento infantil, na primeira metade do século XVIII, revela que tinham
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objetivo assistencial, ou seja, preocupavam-se, essencialmente, com a
guarda e em garantir os cuidados fisicos que necessitavam. Esse carater
assistencial configurou-se em funcao da classe social & qual as instituicdes
se destinavam, isto €, as classes populares. (AZEVEDO, 2013, p. 54)

O atendimento assistencialista era destinado a camada mais pobre da
sociedade enquanto que o atendimento as criancas da classe alta da sociedade era
diferenciado. A esta pequena parte da populacao oferecia-se os jardins de infancia,
modelados por Froebel. “Nota-se, entre eles, a utilizacdo do termo pedagdgico como
uma estratégia de propaganda mercadolégica para atrair as familias abastadas,
como uma atribuicdo do jardim-de-infancia para os ricos” (KUHLMANN JR., 1998, p.
84).

Quanto as instituicbes voltadas para o atendimento das criancas pobres,
Rosemberg (1989, p. 91) destaca que:

O fato de a reivindicacdo/concessdo de creches ter se justificado
principalmente pela necessidade/vontade de a mae trabalhar fora de casa
acabou por emprestar a creche o carater de instituicdo provisoria, de
emergéncia ou de substituicdo, acrescentando-lhe uma histéria ciclica,
restringindo-a apenas a uma parte das familias, dificultando o acimulo das
experiéncias, tanto a nivel de seu funcionamento interno quanto da
populagdo usudria.

Esse carater assistencialista pelo qual a creche foi esbocada ainda deixa
recair suas sombras sobre as atividades institucionais deste ambiente nos dias

atuais. Para Santana:

As creches transformaram-se em uma alternativa de apoio a crianga
desassistida. Surgem assim, imbuidas de um importante papel social, na
medida em que, co-responsabilizando-se junto com a familia pelo cuidado
da crianca, possibilitam a mulher liberar-se para o trabalho extradoméstico
[...] (1998, p. 44)

Sendo a creche uma instituicdo voltada para o atendimento temporario das
criancgas, as iniciativas do governo para com ela ndo eram as mesmas destinadas as
outras etapas da educacdo basica. O que implicava sobre o repasse das verbas

para esse atendimento.
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[...] por ser tida como instituicio de emergéncia e substituta, respondendo
apenas a uma necessidade circunstancial, a posi¢do que a creche tem
ocupado nos planos governamentais — a verba que Ihe tem sido alocada, a
previsdo de expansdo de suas vagas, a criacdo de servicos que lhe séo
indispenséaveis (por exemplo, cursos de formacédo para seus profissionais) —
ndo corresponde a uma avaliagdo intrinseca de quais sejam as
necessidades da crianga socializada nessa instituicdo. (ROSEMBERG,
1989, p. 91)

Até meados da década de 1980 esta era a situacao das creches, vistas com
descaso pelo governo, pois, serviam apenas como abrigo temporario para as
criancas. Um exemplo claro do desinteresse do governo € a cidade de Sdo Paulo
que “em 1970 [...] tinha uma populacdo de 750 mil criangas na faixa de zero a quatro
anos, e possuia apenas trés creches mantidas direta ou indiretamente pelo poder
publico — Prefeitura Municipal” (ROSEMBERG, 1989, p. 94).

Nessa época, as empresas privadas tomavam para si as iniciativas de
conduzir as creches, pois, necessitavam de mao de obra feminina. Vale também
notar que “[...] o direito as creches no pais, de acordo com a lei trabalhista, protege
apenas a amamentacdo do bebé, néo tendo qualquer conotagcdo de uma instituicao
voltada a educacéao da crianca pequena” (ROSEMBERG, 1989, p. 94).

A creche vive um caminho de luta, pois, a instituicdo e seus profissionais
estdo aos poucos situando o verdadeiro trabalho da Educacao Infantil. Silva (2001,
p. 23) explica que:

Inseridas em um contexto em que apenas recentemente a creche é
reconhecida no campo da educacdo, a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo — Lei 9.394/96 —, as educadoras de creches
vieram construindo as suas referéncias sobre o trabalho ao mesmo tempo
em que a creche também se constituia enquanto instituicdo educativa.

Sem duvidas, a LDB de 1996 foi um marco para a consolidacao do trabalho
nas instituicdes de Educacéao Infantil. Pois, a partir de sua promulgacéo, a Educacéo
Infantil passou a ser reconhecida como parte integrante e fundamental da educacgao
bésica.
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2.3 Regulamentacéo da Educacao Infantil

Como vimos, a infancia sofreu muito com a mortalidade infantil durante um
grande periodo na historia, isto fez com que a preocupacao com essa faixa etaria se
desse em primeiro momento nos ambitos da higiene e dos cuidados com a saude.
Assim, as politicas publicas no Brasil se ocuparam em atender a essas
necessidades, tanto que a secretaria da saude foi responsavel pela educac¢do no

pais por um grande periodo na histéria.

Um grande marco na histéria da educacédo no Brasil ocorreu, sem duvidas,
em 1961, quando o Brasil avanca significativamente no processo de
desenvolvimento da Educacéo Infantil. A Lei n® 4.024 de 20 de dezembro de 1961,
que fixa as Diretrizes e Bases para a Educac&o Nacional, dedica os artigos 23 e 24 a
Educacdo Infantil. Estabelecendo que a educacdo pré-primaria, destinada aos
menores de sete anos, se dard em escolas maternais e jardins de infancia e, ainda,
incentiva as empresas cujas funcionarias tenham filhos nesta faixa etaria a

manterem organizacoes destinadas a educacao pré-primaria.

No ano de 1988 outra grande conquista vem auxiliar na luta da difusdo da
Educacdo Infantil. A Constituicdo Federal, que reconhece o atendimento da
Educacao Infantil no Brasil, contribuiu de maneira significativa para que a Educacgao
Infantil comecasse a perder o carater assistencialista e ganhasse status de

educacao escolar.

A Constituicdo estabelece, por exemplo, que os trabalhadores urbanos e
rurais tenham assisténcia gratuita para os filhos de 0 a 6 anos® em creches e pré-
escolas. Trata-se, portanto, de um importante respaldo em termos legais para a

consolidagéo da Educacéao Infantil.

Entretanto, € somente em 1996 com a Lei n° 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacdo Nacional) que a Educacdo Infantii ganha forca. Esta lei
regulamenta como dever do Estado a garantia de vagas para as criangcas com quatro

anos completos em instituicdes pré-escolares.

6 Em 2006, com a emenda constitucional n® 53, o atendimento passa a ser as criangas de 0 a
5 anos de idade (Brasil, 1988).
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A Lei delimita a Educacdo Infantii como parte da formacdo basica dos

individuos/cidadaos. O Artigo 29 declara que:

A educacéo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade (BRASIL,1996).

Algumas reformulacbes da LDB tém levantado discussdes sobre seus
beneficios para a educacdo, em especial para a Educacao Infantil, como a Lei n°
11.274/2006 que estabelece a mudanca do Ensino Fundamental para nove anos de
duracdo, com matricula obrigatoria para as criancas de seis anos. E, também, a Lei
n® 11.796/ 2013 que estabelece a Educacdo Basica obrigatéria a partir dos quatro

anos de idade.

Com a nova Lei n° 11.274/2006, as criancas tém do primeiro ao terceiro ano
para serem alfabetizadas, porém, ndo podemos nos esquecer de que o curriculo

deve ser adaptado dentro dessas novas condicdes, como lembra Fernandes:

Faz-se necessario elaborar uma nova proposta curricular coerente com as
especificidades ndo s6 da crianca de 6 anos, mas também das criancas de
7, 8,9 e 10 anos de idade, que se encontram na infancia, que compdem os
cinco anos iniciais do Ensino Fundamental. (FERNANDES apud BRANDAO;
PASCHOAL, 2009, p. 45)

Kramer (2006) entra nessa discussao e fala sobre os questionamentos a

respeito de onde as criangas de seis anos devem ficar.

Meu ponto de vista é o de que o planejamento e o acompanhamento pelos
adultos que atuam na educacéo infantil e no ensino fundamental devem
levar em conta a singularidade das a¢fes infantis e o direito a brincadeira, a
producdo cultural, na educacdo infantii e no ensino fundamental. Isso
significa que as criancas devem ser atendidas nas suas necessidades (a de
aprender e a de brincar) e que tanto na educacéo Infantil quanto no ensino
fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com as criancas
como criancas e ndo sé como alunos. A inclusdo de criancas de 6 anos no
ensino fundamental requer didlogo entre educacdo infantii e ensino
fundamental, didlogo institucional e pedagogico, dentro da escola e entre as
escolas, com alternativas curriculares claras. (Kramer, 2006, p. 810)

Neste trecho, Kramer sintetiza as inquietacbes que esta mudangca tem
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provocado, a questdo deixa de ser onde essas criancas devem ficar e passa ao
ponto de como deve ser o dialogo entre Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
para que essa crianga seja acolhida da melhor forma. O assunto em questdo € o
direito dessas criancas ao saber e ao brincar que devem compor o trabalho das

escolas, independente da etapa de ensino.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) de 1998,
também traz contribuicdes significativas para a valorizacdo do atendimento da
crianga na Educacéo Infantil. O documento “apresenta uma reflexdo sobre creches e
pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepc¢cbes de crianca, de
educacado, de instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os

objetivos gerais da educacéao infantil” (BRASIL, 1998, p.7).

O RCNEI reune orientacfes para o trabalho com a Educacéo Infantil nos seus
diversos angulos. Dividido em trés volumes, esse documento orienta a compreensao

das especificidades do trabalho com a Educacao Infantil.

Compreender as politicas publicas e o processo de representa¢do da infancia
€ importante para entendermos as representacdes que também foram formuladas
para a profissdo docente na Educacado Infantil. Pautados na discussdo das
representacdes sociais e sobre a profissdo docente é que buscaremos tecer nossas

consideracgoes.

2.4 Especificidades da Educacéao Infantil

A Educacao Infantil € o primeiro periodo da Educacdo Basica, sendo que é
nessa etapa da educacdo que sao oferecidos os primeiros estimulos as criancas. Os
aprendizados e vivéncias da Educacéo Infantil sdo Unicos e essa € a Unica etapa da
educacao que nao se pode recuperar mais tarde. Dessa forma, é importante garantir
o atendimento as criangas com a mais alta qualidade, garantindo que essa educacao
seja integra, capaz de desenvolver as melhores habilidades da crianca.

A lei de diretrizes e bases da educacao nacional (Lei 9.394/96), em seu artigo

29, estabelece que a Educacéo Infantil € a primeira etapa da educacéo basica. Essa
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fase é muito importante para o desenvolvimento da crianca, pois, € nesse momento

gue ela recebe os estimulos que a influenciardo em toda a sua vida.

Identificamos trés eixos principais que se fazem presentes no cotidiano da
Educacao Infantil. Tratam-se do brincar, do desenvolvimento da linguagem e das
praticas de cuidar/educar. Embora tenhamos claro que as praticas do cotidiano da
Educacao Infantii compreendam outros aspectos e desenvolvimentos, envolvam
outras questdes além das quais selecionamos, atentamos para o fato de que os trés
aspectos mencionados sao priorizados na Educacao Infantii de modo singular
porque se constituem no objeto de aprendizagem dos alunos da Educacédo Infantil.
Portanto, a seguir apresentaremos cada um desses aspectos buscando relaciona-los
com a atuacdo do professor, enquanto agente mediador do processo de

desenvolvimento e aprendizagem na Educacao Infantil.

2.4.1 A brincadeira e a Educagéo Infantil

A brincadeira é a atividade predominante na Educac&o Infantil. E através das
brincadeiras que as criangas se relacionam, aprendem, sistematizam o0s
conhecimentos. O brinquedo ajuda na compreensdo dos papéis sociais, assim como

a estabelecer relacdo com o meio.

[...] o brinquedo fornece ampla estrutura béasica para mudangas das
necessidades e da consciéncia. A agdo na esfera imaginativa, numa
situagdo imaginaria, a criagdo das inten¢des voluntarias e a formacgao dos
planos da vida real e motivac¢ées volitivas — tudo aparece no brinquedo, que
se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar. A
crianca desenvolve-se, essencialmente, através da atividade de brinquedo.
(VIGOTSKI, 1998a, p. 135)

Ligia Martins (2006), ao tratar desse assunto, salienta a importancia da
brincadeira para o desenvolvimento da crianca. A autora defende o impacto do

brincar nos processos de internalizacao do interpessoal para o intrapessoal.

Em suas palavras:
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A brincadeira de papéis influencia decisivamente o desenvolvimento global
da crianca. Ao brincar, ela aprende a ser e agir diante das coisas e das
pessoas, pois é a partir das acdes praticas realizadas que 0s processos
internos se estruturam, orientando outras acdes praticas, mais autbnomas e
complexas, que enriguecerdo 0S processos internos e assim
sucessivamente. Portanto, as brincadeiras infantis destacam-se no vasto
campo social que circunscreve a vida da crianga e que representa a base do
desenvolvimento de todos os atributos e propriedades humanas. (MARTINS
L, 2006, p. 39)

Nesse processo o adulto é responsavel por auxiliar a crianga, a fim de atribuir
significado as acfes sociais e processos sociais da/na brincadeira e, assim, garantir

momentos e brincadeiras propicios ao desenvolvimento infantil.

Em um sentido, no brinquedo a crianca € livre para determinar suas proprias
acoes. No entanto, em outro sentido, € uma liberdade iluséria, pois suas
acles sdo, de fato, subordinadas aos significados dos objetos, e a crianca
age de acordo com eles. Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a
criacdo de uma situagdo imaginaria pode ser considerada como um meio
para desenvolver o pensamento abstrato. (VIGOTSKI, 1998a, p. 136)

A crianca passa por varios momentos da formacdo da sua personalidade,
sendo suscetivel as influéncias dos adultos e, até mesmo, de outras criangas, com
0s quais convive. Durante a brincadeira de papéis sociais, por exemplo, a crianca
imita, cria e recria as a¢des vivenciadas, ou observadas por ela. E € durante esse
momento da brincadeira que ela também forma sua personalidade, por isso, cabe as
pessoas que estdo inseridas no seu meio fazer a mediagdo correta de forma a

contribuir para a formagao global da crianga.

Durante este desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo, uma
crianca tenta, portanto, integrar uma relacdo ativa ndo apenas com as
coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o mundo mais
amplo, isto é, ela se esforga para agir como um adulto. (LEONTIEV, 2010, p.
121)

Nessa perspectiva, € extremamente importante que o0s professores
proporcionem amplas experiéncias para seus alunos, levando em conta que o
desenvolvimento pelo brincar ndo ocorre integralmente por si mesmo, mas €
enriguecido com a intervencdo educacional. A mediagdo do outro e,
especificamente, do professor também é relevante, proporcionando situacdes de

brincadeira que estimulem as acdes das criancas e, ao mesmo tempo,
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guestionando-as e juntamente com elas entrando na situacao imaginaria.

Conforme Leontiev (2006), a crianca na brincadeira de faz-de-conta imita as
acOes dos adultos, esse processo permite o desenvolvimento da consciéncia do que
eu sou no mundo, 0 que eu represento ou Posso representar. Assim, a brincadeira se
torna coisa séria, conforme diz Ligia Martins (2006) a crianca “brinca ndo apenas
porque é divertido, embora também seja, mas o faz, acima de tudo, para atender a

um dos mais fortes apelos humanos: o sentido de pertenca social” (p. 40).

A brincadeira, dessa forma, constitui-se em um momento de aprendizado, de
interaco e de apreensdo das praticas tipicas da nossa sociedade. Conforme

defendem Fontana e Cruz:

Brincar é, sem duvida, uma forma de aprender, mais e muito mais que isso.
Brincar é experimentar-se, confrontar-se, negociar-se, transformar-se, ser.
Na escola, a despeito dos objetivos do professor e de seu controle, a
brincadeira ndo envolve apenas atividade cognitiva da crianga. Envolve a
crianga toda. E pratica social, atividade simbolica, forma de interagdo com o
outro. Acontece no d&mago das disputas sociais, implica a constituicdo do
sentido. E criacdo, desejo, emogdo, acdo voluntaria. (FONTANA; CRUZ,
1997, p. 139)

Dessa maneira, é importante ressaltar mais uma vez o papel do adulto sobre
o desenvolvimento da crianca. Pois, € ele o responsavel por conduzir esse
desenvolvimento, ndo apenas o brincar pelo brincar, mas o brincar com
intencionalidade. Alids € essa caracteristica, a intencionalidade, que diferencia o
trabalho do professor e da escola em relacéo a crianca pequena. A brincadeira pode
acontecer em qualquer lugar e a qualquer momento, porém, o profissional da
Educacdo Infantil deve compreender exatamente qual € o seu papel enquanto

mediador naquele espaco e tempo da escola.

2.4.2 A linguagem na Educacao Infantil

E através da linguagem que nos comunicamos com 0 outro e atribuimos

significados as coisas, objetos e pessoas. Apesar de comportar um aparelho
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fonador, apenas isso ndo garante o desenvolvimento da linguagem oral tal qual a
concebemos na sociedade. E através da mediacdo que os significados s&o
atribuidos a fala; a crianca, mesmo pequena, compreende dentro das possibilidades
de seu desenvolvimento o significado atribuido aos seus balbucios. Vigotski, em sua
obra “A formacéo Social da Mente” (1998), explicita a importancia da palavra para o
desenvolvimento da crianca, esse processo de significacdo das palavras propicia a

formacgéao do intelecto permitindo o trabalho produtivo.

A linguagem oral € um comportamento essencialmente humano, através da
fala podemos estabelecer as condutas e relacdes tipicamente sociais, ou seja, nos
organizar enquanto sociedade pensante e capaz de efetuar planejamentos, de agir
com intencionalidade. A crianca deve participar desse processo desde pequena

atraves da sistematizacdo da linguagem.

Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comega a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas rela¢cées com o ambiente,
além de uma nova organizacao do proprio comportamento. A criacdo dessas
formas caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde,
0 intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma
especificamente humana do uso de instrumentos. (VIGOTSKI, 1998a, p. 33)

O adulto mediador desse processo, na escola, € o professor, o qual deve
compreender as formas de desenvolvimento da fala, bem como do pensamento, nas
criancas a fim de proporcionar um pleno desenvolvimento da linguagem oral na

crianga.

E através do desenvolvimento da linguagem oral que a crianca se torna o
agente de suas ac¢des, conforme aponta Vigotski (1998, p. 36), “[...] com a ajuda da
fala, as criancas, diferentemente dos macacos, adquirem a capacidade de ser tanto
sujeito como objeto de seu proprio comportamento”.

A linguagem permite ndo s6 a organizacdo das ac¢les, o planejamento de um

ato, como também € o alicerce na relacdo com o outro.

Nas relacdes do individuo com o grupo social, a linguagem é fundamental. A
palavra veio, num nivel mais geral, a caracterizar a condigdo humana. Em
termos mais especificos, na ontogénese, a linguagem tem a funcédo de
regular as agfes e de propiciar a conduta intencional humana. Através da
linguagem, o individuo prepara um ato a ser consumado. (GOES, 2000, p.
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118)

Se o desenvolvimento humano se concebe na relacdo com o outro, a escola
detém um papel de formacao extremamente importante na vida das criangas, pois, €
nesse ambiente que ela vai construir novas interagcdes sociais, que, por seu turno,
possibilitardo a construcdo de novos conhecimentos, bem como efetivagcdo dos

processos de seu desenvolvimento.

Na interagdo social o individuo constréi seus conhecimentos e se apodera dos
saberes ja sistematizados. Esse processo se da num primeiro momento no social,
externamente, e depois no individual, internamente. Portanto, o desenvolvimento
depende de uma relacdo dialética entre as intera¢des sociais, ou seja, externas e as

interacdes internas.

A crianca, ao se deparar com um novo meio, a escola, passa a construir
novos saberes sobre o mundo, deixando de estar inserida apenas no ambiente
familiar para, entdo, se relacionar com outros movimentos da cultura. Assim, o0s
“signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo, um meio

de contato social com outras pessoas” (VIGOTSKI, 1998a, p. 38).

Os momentos de construcdo devem ser planejados pelo professor, a fim de
garantir que as criancas se expressem e, assim, construam um grande repertorio
oral. As rodas de conversa ndao devem centrar a atencdo apenas na fala do
professor, pois, é esse um dos momentos em que as criangas podem construir e
atribuir significados a fala, com a mediacdo do professor e dos proprios colegas.
Também € possivel propiciar esse desenvolvimento nas brincadeiras de faz de

conta, nas quais a fala se faz também presente.

2.4.3 O cuidar e o educar

O conceito moderno de educagéo, no qual o cuidar e o educar sao vistos
como praticas justapostas, indissociaveis, parece ainda néo ter sido assimilado nas
praticas profissionais cotidianas na Educacdo Infantil. Talvez, isso se deva a

formacao inicial dos professores que néo Ihes oferece os pardmetros necessarios e
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adequados para superar a separacao, historicamente enraizada, dessa dicotomia.

Ainda hoje observamos no interior das instituicbes de atendimento infantil
praticas pedagdgicas caracterizadas ora como romanticas, ora como
cognitivistas, ou seja, a primeira privilegiando acfes de “cuidar” [...] e a
segunda valorizando ag¢des de “educar” [...] sdo praticas que revelam
concepcgdes de crianca e Educacéo Infantil que separam/dissociam cuidado
e educacéo, entendendo-os como aspectos distintos no atendimento infantil,
portanto, passiveis de serem vivenciados separadamente. (AZEVEDO,
2013, p. 14)

A dicotomia entre o cuidar e 0 educar ndo afeta somente as praticas para com
as criancas no ambiente escolar; embora este seja 0 aspecto mais pernicioso dessa
distincdo, pois, restringe a qualidade das vivéncias as quais as crian¢cas serao
submetidas. No entanto, na esfera politica, essa dicotomia também revela seus
desdobramentos. Azevedo (2005, p. 88), ao tratar dessa questéo, destaca que se

criaram dois tipos de profissionais: um que cuida e um que educa.

A dicotomia assisténcia/educacdo que por muitos anos permeia o0
atendimento infantil, reforcada pelas politicas publicas para a educacéo,
contribuiu para que se criasse, também, dois tipos de profissional, ou seja,
um disposto a cuidar, limpar, alimentar as criangas menores (de 0 a 3 anos)
e nos moldes escolares outro que, tendo formacdo pedagodgica,
desenvolveria um trabalho educativo, destinado as criancas maiores (de 4 a
6 anos).

Evidentemente, pode-se depreender que o profissional responsavel pela
pratica do cuidar estara em piores condicdes em termos de suas condi¢cdes
profissionais quando comparado ao profissional responsavel pela educacao.
Azevedo (2013, p. 15-16) ressalta que do profissional encarregado do cuidar ndo se
demanda formacgéo especifica, enquanto espera-se do profissional encarregado do
educar uma formacéao sélida. Criam-se, assim, desigualdades profissionais atreladas
ao valor socialmente atribuido ao ato de cuidar, tipicamente associado a atuacéo da
mae, e ao ato de educar, entendido nesse escopo como alfabetizacdo, transmissao

de conhecimentos, tipicamente realizado por um professor.

Ha, portanto, implicado na dissociacdo do cuidar e educar, uma
desconsideracédo do carater educativo presente no cuidar realizado na esfera escolar

e uma simplificacdo do conceito de educacdo, o qual € entendido nos moldes da
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racionalidade técnica. Os efeitos gerados sdo o definhamento de uma experiéncia
educativa de qualidade em duas vertentes incompletas, incapazes de atender a

criangas em sua concretude e completude.

Além disso, a dicotomia cuidar e educar resulta em um empobrecimento da
Educacao Infantil enquanto etapa importante de formacéo da crianca. Solidifica-se a
visdo de que a Educacédo Infantil serve apenas como um anteparo ou um periodo
introdutério para que, entdo, a crianga seja, de fato, inserida na etapa educacional, a

saber, o Ensino Fundamental.

[...] a compreensdo dicotbmica de cuidado e educacdo provoca uma
fragmentacdo ndo apenas entre os professores da Educacdo Infantil
(creche: até 3 anos e pré-escola: 4 a 5 anos), mas se estende aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pela propagacao de uma visdo romantica a
respeito da Educacao Infantil, compreendida como etapa que néo oferece
contribuicBes efetivas para a comunidade da vida escolar das criancas ao
ingressarem no Ensino Fundamental. (AZEVEDO, 2013, p. 16)

A luta pelo reconhecimento da Educacéo Infantil enquanto etapa educacional
importante para a formacdo e desenvolvimento do educando, bem como pelo
reconhecimento de seu corpo de profissionais, passa pela necessidade de
desarticular essa separagcao entre o cuidar e o educar. Separacéo essa, diga-se de
passagem, construida historicamente pelo modo como se deu o atendimento as
criancas em instituicbes educacionais destinadas a esse publico, ou seja, uma
histéria marcada pelo assistencialismo, pela formacdo inicial baseada na
racionalidade técnica e pela desvalorizacdo profissional. Da mesma forma, a
dicotomia entre o cuidar e o educar esta intrinsecamente ligada as representacdes

sociais sobre o ser professor na Educacao Infantil.

A autora destaca que € necessario superar essa visao dicotdbmica:

A superacao dessa dicotomia € o que, atualmente, busca-se concretizar nos
espacos de atendimento infantil através de um trabalho pedagégico
integrado, que compreenda cuidado e educacdo como praticas
indissociaveis. (AZEVEDO, 2005, p. 88).
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Para essa superacdo, o Referencial traz orientagcbes sobre o cuidar e o
educar como praticas na Educacédo Infantil. O cuidado, segundo esse documento,

ultrapassa as questdes de higiene e de alimentacao.

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das
criangas, que gquando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas
importantes sobre a qualidade do que estdo recebendo. Os procedimentos
de cuidado também precisam seguir os principios de promog¢édo a saude.
Para se atingir os objetivos dos cuidados com a preservacao da vida e com
o desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que as atitudes
e procedimentos estejam baseados em conhecimentos especificos sobre o
desenvolvimento biolégico, emocional, e intelectual das criancas, levando
em consideracdo as diferentes realidades socioculturais. (BRASIL,1998, p.
25)

O fator principal passa a ser a qualidade no fazer da Educagéo Infantil,
portanto, educar é:

[...] propiciar situacBes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagao interpessoal, de ser e
estar com 0s outros em uma atitude bdasica de aceitacdo, respeito e
confianca, e 0 acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. Neste processo, a educa¢do podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formacgéo de criancas felizes e saudaveis.
(BRASIL, 1998, p. 23)

Assim, o0 educar deve estar indissociado do cuidar, pois sdo esferas que se
complementam no intuito de favorecer o pleno desenvolvimento da crianca na
Educacao Infantil. Sdo praticas justapostas; tomemos um momento de interacao
entre o professor e a crianca, independente da acdo que esteja ocorrendo, 0 que

deve ser levado em consideragéo:

[...] ndo é se o professor esta cuidando ou educando, mas a qualidade da
interacdo que ele estabelece com a crianca, da compreenséo que ele tem
da importancia daguele momento para o desenvolvimento da crianca e,
mais uma vez, da intencionalidade educativa que pode estar presente na
sua acdo, 0 que vai depender das concepcdes e conhecimentos do
professor sobre as criangas. (AZEVEDO, 2013, p. 100-101)
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Mais uma vez, € preciso insistir no papel vital que a formacao inicial
representa na superacao necessaria da dicotomia cuidar e educar. Sua importancia

advém do fato de que:

[...] ndo se educa uma crianca de 6 meses da mesma forma que se educa
outra de 4 anos, pois, a educacgdo oferecida a elas tem conteudos e formas
diferenciados de interagdo com o adulto vinculados a idade da crianca, mas
0 que nao se pode concordar é que se continue fazendo essa divisdo de
tarefas [separacdo cuidar-educar] ao lidar com a mesma crianca na
instituicdo, sob pena de se continuar reforcando a existéncia dessa
dicotomia. (AZEVEDO, 2013, p. 101)

Essa clareza € alcancada, primordialmente, com base na qualidade da
formacdo inicial. Embora a formacdo continuada ou mesmo a experiéncia de
trabalho possam se constituir em ambitos de reflexdo ou reformulacao, é a formacéo
inicial que deve garantir os conhecimentos primordiais que serdo decisivos para a

atuacao do futuro professor.
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CAPITULO Il

3. METODOLOGIA DA PESQUISA E ANALISE DOS DADOS

A pesquisa, no ambito cientifico, exige o cumprimento e a adequac¢do a uma
série de protocolos especificos. Trata-se da necessidade de padronizagdo na
apresentacao dos resultados a fim de que possam ser claramente apreendidos pelo
leitor; Também diz respeito a propria legitimidade do conhecimento produzido pela

pesquisa enquanto objeto construido pela analise.

Ao longo de sua historia, a ciéncia tem constituido uma variedade de métodos
e abordagens, muitos dos quais se solidificaram com o tempo. Com isso, muitos dos
métodos cientificos aparecem, muitas vezes, como entidades autbnomas e sao
aplicados ao objeto sem qualquer reflexdo sobre essa relacdo. O método passa a
delimitar o objeto, quando deveria ocorrer o contrario. Gamboa (1998) defende que o
objeto detém primazia e que este é que deve ser o delimitador do método a ser

utilizado.

Como a investigacdo constitui-se em um processo metddico, é importante
assinalar que o método é o modo ou o caminho para se chegar ao objeto,
de onde se segue que o tipo de método esta dado pelo tipo de objeto e ndo
o contrério [...] (GAMBOA, 1998, p. 23, traducéo nossa’)

Em nosso caso, devemos assinalar que o objeto em estudo, a identidade
constituida nas representacfes sociais das professoras de Educacdo Infantil e os
indicios de mudanca nessa identidade, delimita-se dentro do campo educacional.
Nesse sentido, faz-se necessario entender quais as especificidades da investigacédo
cientifica desse campo e quais abordagens séo exigidas pelas especificidades do

campo em questéao.

A educacdo é uma pratica social humana; é um processo histérico,

’ Texto original: Como la investigacién constituye un proceso metédico, es importante sefialar que el
método es el modo o caminho de llegar al objeto, de donde se sigue que el tipo de método esta dado
por el tipo de objeto y no al contrario [...] (GAMBOA, 1998, p. 23)
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inconcluso, que emerge da dialética entre homem, mundo, histéria e
circunstancias. Sendo um processo histérico, ndo podera ser apreendida
por meio de estudos metodoldgicos que congelam alguns momentos dessa
pratica. (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 40)

Ghedin e Franco (2008) ao indicarem as especificidades da educacéo,
apontam também para a insuficiéncia de métodos tradicionais ou positivistas em sua
abordagem. A educagdo é dinamica, historica e dialética, portanto, a sua
investigacéo deve partir de uma metodologia que priorize estes aspectos.

[...] para ser estudada cientificamente, a educacéo requer procedimentos
gue facultem ao pesquisador adentrar na dindmica e no significado da
praxis, de sorte que possa compreender as teorias implicitas que permeiam
as acgles do coletivo. [...] Percebe-se também que os critérios de
cientificidade da ciéncia tradicional ndo podem dar conta — como ndo deram
— de estudar a educacdo. (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 42-43)

Sendo assim, esta pesquisa buscou compreender as representacdes sociais
das professoras de Educacdo Infantil sobre a profissdo docente e, para isso,
tracamos um percurso metodologico baseado em uma abordagem qualitativa,

compreendendo observagao e entrevistas semiestruturadas.

Tanto as observagfes como as entrevistas semiestruturadas ocorrem em um
processo dinamico, no qual ndo apenas o olhar do observador/pesquisador é
decisivo, mas também as relacdes estabelecidas entre pesquisador e pesquisados
impactam nas respostas. Portanto, a pesquisa qualitativa apresenta-se como

adequada e requerida pelo nosso objeto de estudo, pois, nesse tipo de pesquisa:

Nega-se a suposta neutralidade e objetividade do paradigma positivista de
investigacao, revitaliza-se o papel do sujeito na atividade, a subjetividade no
processo, a néo-linearidade dos procedimentos. Centra-se o foco de
atencdo na relagdo teoria-pratica. O ‘“locutor” passa a ser o proprio
pesquisador [...] os interlocutores/destinatarios passam a ser 0s proprios
pesquisados [...] (MEGID NETO, 2011, p. 125)

Buscamos, nas observacfes e entrevistas semiestruturadas, localizar as
concepcdes dos sujeitos, as representacdes que estruturam suas falas e, em
contraste com a observacao, as relagfes teorico-praticas entre o conteudo da fala e
a acao préatica. Compreendemos, entdo, que “[...] o0 objetivo da pesquisa qualitativa é
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apresentar uma amostra do espectro dos pontos de vista.” (GASKELL, 2008, p. 70).

A entrevista semiestruturada, dentro da pesquisa qualitativa, apresenta-se
como uma ferramenta essencial para a compreensao dos participantes da pesquisa
em toda a dindmica de seus pontos de vista, suas praticas, suas orientacbes e
principios, enfim, em toda a carga humana que os constitui. Conforme define Gaskell
(2008):

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender 0 mundo
da vida dos respondentes € o ponto de entrada para o cientista social que
introduz, entdo, esquemas interpretativos para compreender as narrativas
dos atores em termos mais conceptuais e abstratos, muitas vezes em
relacdo a outras observacdes. A entrevista qualitativa, pois, fornece os
dados basicos para o desenvolvimento e a compreenséao das relacdes entre
0s atores sociais e sua situacdo. O objetivo € uma compreensédo detalhada
das crencas, atitudes, valores e motivacbes, em relacdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos. (GASKELL,
2008, p. 65)

Em relacdo a observacao, ressaltamos que nos centramos em buscar aquilo
gue se apresentou como distinto, as praticas que se nos mostraram como
indicadoras de comportamentos e ac¢des determinantes para a apreensdo das
dindmicas e representacdes circulantes no ambiente da sala de aula. Certamente a
identificacdo de tais tracos depende da subjetividade do observador e da atencéo
dirigida e intencional, pois, “Ao observador, na pesquisa, cabe estabelecer aquilo
que é diferente em relagdo ao anteriormente ocorrido [...]” (VIANNA, 2003, p. 73).

Vale ressaltar que, tanto a situacdo de observacédo quanto a de entrevista se
constituem, tradicionalmente, como situacdes artificiais nas quais 0s sujeitos sao
colocados em um ambiente diferente de sua vida cotidiana, um pesquisador sensivel
deve ser capaz de identificar esses possiveis desconfortos a fim de propiciar para o
sujeito da pesquisa um ambiente tranquilo, proporcionando assim um ambiente
favoravel aso desenvolvimento da pesquisa, para que nao influenciem seus

resultados.

[...] um pesquisador pode observar uma aula e entrevistar professores e
alunos, atentando, entretanto, para o fato de que ambos — professores e
alunos — acreditam que suas ac¢des serdo interpretadas por outras pessoas,
0 que pode determinar mudancas de comportamento. (VIANNA, 2003, p.
86)
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Na intencdo de minimizar esses efeitos, tanto nas observa¢gdes quanto nas
entrevistas semiestruturadas, na pesquisa qualitativa busca-se estabelecer
ambientes favoraveis para extrair respostas auténticas, nesse sentido o pesquisador
tanto permite que o entrevistado/observado possa produzir seus comportamentos e
enunciados com a maxima naturalidade e liberdade como, também, pode intervir
com novas perguntas, fora do roteiro principal, que venham a esclarecer ou
aprofundar questdes adicionais que possam surgir no decorrer da

observacao/entrevista.

Por acreditar que a relacéo interpessoal e intrapessoal deve ser levada em
consideracdo, condizente com 0s pressupostos teoricos ja mencionados, € que
buscamos subsidiar esta pesquisa pautada numa abordagem teérica metodoldgica
qualitativa, pois, como afirma Chizzotti (2006, p. 28): “[...] implica uma partilha densa
com pessoas, fatos locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma

atencao sensivel”.

Além disso, os procedimentos metodolégicos adotados sdo pautados por uma
concepcao dialética de pesquisa. Sendo que, trata-se da “[...] dialética entendida
como o método que nos permite conhecer a realidade concreta em seu dinamismo e

em suas inter-relacdes.” (GAMBOA, 1998, p. 32, traducdo nossa®).

A importancia de uma concepcao dialética na pesquisa diz respeito a
possibilidade de trazer o que ha de contraditério e conflituoso das observacdes e
entrevistas para a andlise. “Para absorver a contradicdo, inerente ao processo de
conhecimento, sera necessario admitir a I6gica dialética como elemento constitutivo
do método cientifico.” (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 48).

Dentro de uma odtica dialética ndo podemos deixar de lado a relacdo entre
teoria e prética, pois, ambas estdo presentes na estruturacdo da agcdo humana sobre
o mundo e sobre 0s outros, a saber, ambas constituem o que chamamos de praxis.
Portanto, importa-nos desvendar a pratica confrontando-a com as explicacdes

tedricas dos sujeitos, trazendo a tona as contradicdes e conflitos presentes nessa

® Texto original: [...] dialéctica entendida como el método que nos permite conocer la realidade
concreta en su dinamismo y em sus interrelaciones. (GAMBOA, 1998, p. 32).
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relacao.

Tanto a teoria como a pratica, sdo partes da acdo social humana, a qual ndo
resulta de uma teoria posta em pratica, nem de uma pratica que se torna
teoria, mas na inter-relacdo dindmica e complexa em que uma tenciona a
outra. (GAMBOA, 2007, p. 37)

Por fim, vale salientar a questdo da metodologia na Teoria das
Representac¢des Sociais. Tanto Dotta (2006, p. 41-48) quanto Reis & Bellini (2011, p.
153-155) expbem que Serge Moscovici, em seus diferentes trabalhos sobre a Teoria
das Representacdes Sociais, ndo aponta um unico procedimento metodologico
como privilegiado por esta teoria. As autoras salientam que isso néo significa que
nessa perspectiva tedrica exista uma espécie de “vale tudo” de procedimentos
metodoldgicos, 0 que ocorre é que a teoria postula a primazia do objeto, sendo que

este é 0 que demanda os meios adequados para sua abordagem.

O mais importante quanto aos procedimentos metodoldgicos na Teoria das
Representacdes Sociais, entdo, conforme expde Rey (2006) diz respeito a producéo
de uma inteligibilidade que permita o alargamento da compreenséo acerca do objeto

em questao.

[...] o processo da investigacdo orienta-se para a producdo de um modelo
de inteligibilidade que nos permite avancar na compreensao da organizacao
e dos processos que caracterizam o problema estudado. O valor e a
legitimidade do conhecimento passam a estar mais relacionados a
viabilidade e ao desenvolvimento de modelos do que a demonstracfes
pontuais sobre relagdes variaveis. (REY, 2006, p. 75)

Portanto, embasados nos procedimentos metodoldgicos tipicos da pesquisa
qualitativa €& que procedemos a analise do material empirico coletado.
Apresentaremos a seguir o ambiente no qual se deu o trabalho de campo, a
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa e a analise do material oriundo do trabalho

de campo, composta pela descricdo e comentarios criticos.
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3.1 Campo e sujeitos da pesquisa

Para a realizacdo dessa pesquisa foram selecionadas a priori duas
professoras® de Educacdo Infantil que atuassem com criancas de zero a trés anos
de idade e duas que atuassem com criancas de quatro e cinco anos de idade em
escolas publicas, situadas na Regido Metropolitana de Campinas (RMC).
Posteriormente, percebeu-se que as escolas formam seis turmas de Educacéo
Infantil: a primeira denominada Bercario |, com criancas de até um ano de idade; a
segunda chamada Bercario Il, com criancas de até dois anos de idade; Maternal I,
com criancas de até trés anos de idade; Maternal Il, com criancas de até quatro
anos; Fase |, com criancas de até cinco anos; e Fase Il, com criancas de até seis
anos de idade. Isso se da devido ao fato de essas prefeituras utilizarem um
calendario no qual o critério para as criancas ingressarem, por exemplo, no primeiro
ano é completarem seis anos de idade até o dia 31 de marco daquele ano, entéo, as
criancas que completam seis anos depois dessa data continuam na Educacao

Infantil e ingressardo no primeiro ano somente no ano seguinte.

Sendo assim, para abranger professoras de todas as turmas, foi necessario
igualar o numero de sujeitos ao numero de turmas oferecidas nas escolas, ficando
assim com trés professoras que atuam com crian¢as de zero a trés anos de idade e
trés professoras que atuam com criancas de quatro a seis anos de idade,

perfazendo um total de seis professoras de Educacéo Infantil.

A necessidade de realizar a pesquisa em duas escolas diferentes se deu
devido ao fato de que, em um dos municipios no qual a pesquisa foi realizada, as
escolas de Educacéo Infantil ndo abrangiam, no mesmo prédio, as criancas de zero
a trés anos e as de quatro a seis. Nesse municipio, o qual denominaremos a partir
de agora Municipio A, as criancas de zero a trés anos ficam no prédio que
denominam como creche, ja as criancas de quatro a seis anos ficam nos préedios
denominados de EMEI (Escola Municipal de Educacao Infantil). Portanto, surgiu a
necessidade de adicionarmos uma escola na pesquisa para abrangermos
profissionais atuantes nas faixas etarias pretendidas, o que nos conduziu a

incluirmos um segundo municipio no escopo da pesquisa.

9 Referenciamo-nos aos sujeitos da pesquisa no género feminino, pois, todas sédo mulheres.
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No segundo municipio, doravante denominado Municipio B, as criancas de
zero até seis anos ficam no mesmo prédio, denominado CEIl (Centro de Educacéo
Infantil), porém, ndo existem professoras com as criangas do Bercério | e I, ficando
estas sob a responsabilidade de auxiliares de Educacgéao Infantil. Somente as turmas
a partir do Maternal | sdo contempladas com a atuacdo de professoras neste
municipio.

Esclarecido estes termos, passamos agora para as caracteristicas das

escolas, municipios e sujeitos da pesquisa.

3.1.1 Caracterizagdo da Escola A

O municipio A possui 82.146 habitantes, a cidade se apoia na industria
petrolifera, possui um grande contraste em relacdo a sua populacdo: de um lado,
condominios luxuosos; do outro, bairros periféricos precarios. Seu Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) foi de 0,795 em 2010. As escolas
publicas voltadas para a Educacdo Infantil totalizam 20 unidades, com 200

professores contratados para esta etapa da educacéo basica™®.

A escola, cuja denominagdo utilizada € creche, fica localizada na regido
central da cidade, atendendo criancas de zero a quatro anos de idade. O

atendimento nesta unidade se da em periodo integral das 6h30min as 18h00min.

As criancas sao distribuidas em turmas de Bercéario, com oito criancas por
sala (quatro meses a um ano); Maternal I, com dez criangas por sala (um ano a dois
anos); Infantil I, com 12 criangas por sala (dois a trés anos); e Infantil I, com quinze

criancas por sala (trés anos a quatro anos).

A escola possui cinco classes, sendo duas de Bercéario, uma de Maternal,
uma de Infantil | e uma mista de Infantil | e Il agrupados, totalizando-se dez
professoras. As turmas tém que compartilhar as salas com outas turmas em um
mesmo periodo de trabalho, por exemplo: existem duas turmas de Bercario e estas

dividem a mesma sala de aula. A sala é pequena para as duas turmas, sendo que

1% Fonte: IBGE, dados de 2010. As informacdes detalhadas sobre o municipio estdo disponiveis no
site do IBGE através do link: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=353650>
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isso dificulta o trabalho das professoras.

As salas de aula também séo utilizadas como dormitério, na hora do sono sao
dispostos colchonetes para as criangas dormirem. Os colchonetes sdo armazenados
nas préprias salas, suspensos em um engradado de madeira nas paredes. Para
alcancar os colchonetes as professoras tém que utilizar um cabo de vassoura ou um
pedaco de pau; elas ndo deixam esse material de apoio perto das criancas. Na sala
também existe um armario de aco com brinquedos, papéis e documentos de registro

diario das criancas.

Com trés salas de aula, atendendo cerca de sessenta e cinco alunos, possui
banheiro exclusivo para as criancas, com vaso sanitario em tamanho adequado para
os alunos e box para banho. H& outro banheiro exclusivo para o bergario com cubas
para banho e espaco de troca de fraldas. E no espaco do banheiro que s&o
guardadas as mochilas das criancgas, tanto do Bercario, como do Maternal e Infantis |

e ll.

Complementando o espaco interno, ha ainda um saldo com trés mesas de
quatro cadeiras cada e armarios com jogos, brinquedos, papéis, tintas, pincéis, giz
de cera, etc. que as professoras utilizam para atividades como desenho, pintura,
recorte e colagem. Este espaco é utilizado pelas criancas maiores, de faixa etaria

entre dois a quatro anos.

Existe também um espaco préoximo a cozinha, destinado as refeigcdes,
composto por quatro mesas retangulares e bancos adequados a faixa etaria dos
alunos. Também ha uma pia com torneira para higienizacéo e escovacao dos dentes
e um filtro de agua. Saindo deste espaco, encontramos uma varanda dividida por
portdes, muito utilizada pela turma do bercario.

Constituindo o espacgo externo, temos a casinha de boneca, feita de madeira,
e um quiosque de alvenaria. Ambos 0s espacos sdo pequenos e hdo comportam
adequadamente uma turma inteira. O parque € dividido em brinquedos de materiais
plasticos para as criancas menores, do Maternal, e playground para os maiores,

Infantis | e I, além de um tanque de areia.

Esta escola mantém os espacos bem limpos e organizados, apesar de o
prédio estar bastante danificado pelos efeitos do tempo, necessitando urgentemente

de uma reforma.
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O municipio A, passa por uma reestruturacéo de curriculo e, por determinacgao
da Secretaria da Educacao, desde 2011 s&o aplicadas provas’* na Educac&o Infantil.
A escola em que foi realizada a pesquisa valoriza a alfabetizagéo, seguindo como
linha tedrica a psicogénese da linguagem oral e escrita de Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky™.

3.1.2 Caracterizagdo da escola B

O municipio B possui cerca de 63.611 habitantes, a cidade € composta por
grande numero de condominios residenciais fechados de casas, seu indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) foi de 0,817 em 2010. As escolas
publicas voltadas para a Educacdo Infantil totalizam 27 unidades, com 160

professores contratados para esta etapa da educacdo basica™®.

A escola escolhida para a realizacdo desta pesquisa, localizada no municipio
B, fica em um bairro da periferia da cidade. Denominada CEIl (Centro de Educacgao
Infantil), atende cerca de 260 alunos de zero a seis anos. Seu funcionamento é
composto pelos periodos Integral, das 6h30min as 18h00, e parcial, das 7h30min as
11h30min (manhd) e 13h00min as 17h00min (tarde).

A distribuicdo das turmas nesta escola é: Bercério |, criancas de quatro meses
a um ano; Bercario Il, criancas de um a dois anos; Maternal |, criancas de dois a trés
anos; Maternal Il, criancas de trés a quatro anos; Fase I, criangas de quatro a cinco

anos; e Fase I, criangas de cinco a seis anos.

Neste municipio as criancas podem ficar em turno integral até a Fase I,
porém, apenas a partir do Maternal | € que se tem a professora atuando nas turmas.
O atendimento fica assim: os Bercarios | e Il sdo atendidos por auxiliares de

Educacéo Infantil, profissionais concursadas com escolaridade de nivel médio. As

1 As provas aplicadas ndo tem carater de promog¢ao da crianga, trata-se apenas de um controle da
Secretaria de Educagdo para verificar 0 nivel de aprendizagem da crianga, como se fosse uma
sondagem, porém em formato de prova.

12 A Psicogénese da linguagem escrita € uma abordagem oriunda dos trabalhos de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky. Trata-se de um entendimento de como a crian¢a adquire a lingua escrita e ndo um
método de ensino da escrita.

'3 Fonte: IBGE, dados de 2010. As informacdes detalhadas sobre o municipio estdo disponiveis no
site do IBGE através do link: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=355670>
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turmas do Maternal | e I, Fase | e Il (caso sejam de periodo integral) ficam quatro
horas com a professora, profissional formada em Pedagogia, e o restante das horas
com auxiliar de Educacgao Infantil. Caso seja uma turma parcial, fica apenas com a

professora pelo periodo de quatro horas/dia.

A escola conta com onze salas de aula, sendo duas para Bercario integral,
duas para Maternal | integral, duas para Maternal Il integral, uma para Fase |
Integral, uma para Fase Il integral e as trés salas restantes atendem as turmas
parciais, que sdo: uma turma de Fase | e duas turmas de Fases Il no periodo da

manha e uma turma de Maternal Il e duas turmas de Fase | no periodo da tarde.

O prédio é dividido em dois. O primeiro € composto por sete salas de aula e
comporta as criancas maiores, de Maternal Il a Fase Il. Localiza-se proximo as salas
de aula das turmas do parcial e a sala de informatica, sendo quatro salas de um total
de onze. Ha banheiros com vasos sanitarios em tamanho adequado a faixa etaria
das criancas, divididos entre banheiro feminino e masculino. Neste espaco ha
também um patio coberto no qual ha alguns brinquedos de uso coletivo. Ainda nesse
espaco existe uma pia com torneiras e um bebedouro com agua gelada.

Em outro espaco, neste mesmo prédio, ligado por um corredor, fica o refeitorio
com oito mesas retangulares com bancos adequados para criancas pequenas.
Préoximo a esse refeitdrio ficam as salas do Maternal Il periodo integral, sala da
brinquedoteca (em construcdo), duas salas de periodo parcial e a sala de refeicédo
dos funcionarios. Saindo para o refeitério, e mais proximo das salas de periodo
integral, ha mais um banheiro com vasos sanitarios adequados para a faixa etaria
das criancas divididos entre feminino e masculino e um box com chuveiro em cada

banheiro.

Em uma das extremidades desse prédio fica a quadra coberta, em uma das
laterais cercando o prédio fica um parque de plastico, um tanque de areia e
balancos, além de dois quiosques. Na outra extremidade fica uma casinha de

madeira com escorregador que termina em um tanque de areia.

Descendo uma escada alcanca-se o outro prédio que compde esta escola.
Nesse prédio, em uma das laterais, ha duas salas de aula separadas pelo fraldario,
que € de uso coletivo dos Bercérios; a sala de Bercério | ainda conta com uma sala
anexa utilizada como lactério. O patio € dividido com o refeitério, que possui quatro
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mesas retangulares, bancos adequados a faixa etaria dos alunos e cinco cadeirdes.
Na outra lateral ha mais duas salas de aula de Maternal |, separadas por um
banheiro com vasos sanitarios adequados a faixa etaria dos alunos e dois boxes
com chuveiro. As salas de aula de periodo integral ndo possuem mesas e cadeiras,
pois, também servem de dormitério; os colchdes ficam empilhados em cima de um
engradado no chéo. Ao redor desse prédio existem alguns espacos com grama,

partes cimentadas e um tanque de areia.

No municipio B a Educacéo Infantii vem conquistando avangos, como a
equiparacao salarial das professoras de Educacdo Infanti com as do Ensino
Fundamental (do primeiro ano ao quinto), além de, no ano de 2013, as criancas do
Maternal | passarem a ter uma professora. A prefeitura, apesar de manter ainda um
carater assistencialista: de guarda e protecdo das criancas, também valoriza o
brincar nessa faixa etaria. A escola em que foi realizada a pesquisa também preza
pelas brincadeiras, incentivando as professoras com o brincar e, durante o periodo

de realizagao da pesquisa, estavam montando um espaco para a brinquedoteca.

3.1.1 Escolha dos sujeitos

Estabelecida a problematica da pesquisa e estabelecidos os objetivos do
trabalho, partimos para a escolha dos sujeitos da pesquisa. Como um dos intuitos da
pesquisa foi o de compreender a influéncia das politicas publicas na valorizagédo
profissional na Educagé&o Infantil, tendo em vista a lei 11.274/2006 que estabelece o
Ensino Fundamental de nove anos, a qual diz em seu artigo 5° que 0s municipios, 0s
Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a
obrigatoriedade para o Ensino Fundamental, e a lei 12.796/2013 que estabelece em
seu artigo 4° a educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, € que estabelecemos os critérios para a escolha dos

sujeitos.

Dessa forma, as professoras participantes da pesquisa precisariam ter, no
minimo, cinco anos de formacdo em Pedagogia e cinco anos de atuacdo na

Educacéao Infantil, com vistas a terem participado das mudancas decorrentes das leis
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mencionadas tanto no nivel académico como na pratica profissional. E, nas escolas
participantes, as diretoras ou responsaveis pela instituicdo € que escolheriam as

professoras participantes, desde que atendessem aos critérios ja descritos.

Apb6s essa delimitacdo dos sujeitos, partimos para as escolas que
participariam da pesquisa. O intuito inicial era o de fazer a pesquisa em apenas uma
escola de Educacdo Infantil da rede publica, porém, os percalcos da Educacao
Infantil ndo permitiram, pois, como ja foi dito anteriormente, as escolas de Educacgéo
Infantil dos municipios em que foi realizada a pesquisa ndo possuiam uma Unica
escola que atendesse criancas dos zero aos cinco ou seis anos de idade. E, mesmo
aguelas que atendem, ndo demandam profissionais que se encaixem no perfil

solicitado para a realizagao desta pesquisa.

Visando preservar a identidade das professoras entrevistadas foram
atribuidos nomes ficticios a elas. Abaixo segue um quadro esquematico para melhor

visualizacao do perfil das entrevistadas:

Quadro 1 - Perfil das professoras entrevistadas

Professora |Municipio |Idade [Formacéo Faixa Faixa etaria na qual
no qual etaria najjaatuou
atua gual atua
Sujeito | —|Municipio |26 Magistério ebebanos |3, 4 e 5 anos na
Ana B anos |Pedagogia Fase Il Educacdo Infantil e
dos 6 aos 11 no
Fundamental
Sujeito II —|Municipio |37 Administracdo, |3 e 4 anos |Todos 0s niveis na
Bia B anos | Magistério, Maternal Il |Educacéao Infantil
Normal
Superior e pos
em
Psicopedagogia
Sujeito Il —/Municipio 39 Magistério e/4 e5anos |De 2 a8anos
Cris B anos |Pedagogia Fase |
Sujeito IV —Municipio |52 Jornalismo e le2anos Todos 0s niveis de
Day A anos |Pedagogia Maternal | |Educacéao Infantil e
Fundamental |
Sujeito V —|Municipio |40 Magistério el2e 3 anos De2al0anos
Ester A anos |Pedagogia Infantil |
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Sujeito VI —|Municipio 32 Pedagogia eOalano |De0a9anos
Fernanda |A anos |pos em Bercario

Educacao

Infantil

(Fonte: a autora, 2014)

3.2 Coleta de dados

A coleta de dados se deu em duas etapas. Primeiramente foi realizada a
observacdo em sala de aula e, posteriormente, foram feitas as entrevistas

semiestruturadas.

A observagédo, que é acao inerente aos seres humanos, surge na pesquisa no
intuito de esclarecer pontos que possam ficar obscuros ou encobertos na entrevista.

Como explicita Vianna (2003):

A observacgéo na escola, centrada em sala de aula, caso seja feita segundo
os principios definidos pela sua metodologia, pode gerar elementos que
esclarecem o ocorrido, mesmo os que sao familiares ao professor, pela sua
atuacdo diaria em sala de aula, e ao pesquisador por suas atividades
especificas. (VIANNA, 2003, p. 73)

Além disso, a técnica de observacao constitui um papel importante na Teoria
das Representacdes Sociais uma vez que a observacéo é atividade inerente a vida
dos seres humanos, pois, através das observacoes € que também se constituem as

representacdes daquilo que vemos.

As entrevistas surgem no contexto desta pesquisa, pois, € através do dialogo
que estabelecemos as relacbes com as pessoas, significando e resignificando os
conceitos produzidos socio-historicamente. A fim de compreender mais dos
individuos que nos cercam, aproximando-nos ou distanciando-nos; esse é o papel
das entrevistas no escopo da Teoria das Representagcdes Sociais. Conforme afirma
Duveen (2012):

Através da comunicac@o, somos capazes de nos ligar a outros ou de
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distanciar-nos deles. Esse é o poder das ideias, a teoria das representacdes
sociais de Moscovici procurou tanto reconhecer um fendmeno social
especifico como fornecer os meios para torna-lo inteligivel como um
processo sociopsicologico. (DUVEEN, 2012, p. 28)

As entrevistas semiestruturadas compéem um dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, pois, com elas é que buscamos compreender e
interpretar as falas dos sujeitos. A flexibilidade da entrevista semiestruturada em
compreender perguntas pré-formuladas, mas mantendo a possibilidade de que
novas questdes sejam feitas durante o processo de realizacdo das mesmas, permite
ao pesquisador adentrar mais no bojo do seu objeto de pesquisa, com o intuito de
buscar mais explicagdes as questdes que tenham ficado vagas, ou mesmo, novos
guestionamentos que possam surgir da fala dos entrevistados. As entrevistas

semiestruturadas séo para Queiroz (1998),

[...] uma técnica de coleta de dados que supde uma conversagéo
continuada entre informante e pesquisador e que deve ser dirigida por este
de acordo com seus objetivos. Desse modo, da vida do informante sé
interessa aquilo que vem se inserir diretamente no dominio da pesquisa.
(QUEIROZ, 1998, p. 68)

Para a realizacdo da producédo de materiais empiricos, primeiramente, solicitei
a direcdo das escolas a liberacdo do espaco escolar e das professoras para
realizarmos as entrevistas, em seguida as coordenadoras de ambas as escolas
escolheram as professoras participantes da pesquisa de acordo com o0s critérios
estabelecidos. Apds a apresentacdo do pesquisador as professoras, foi entregue o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)' para que as professoras
lessem e assinassem concordando com sua participacdo na pesquisa, bem como
cedendo o material coletado através da observacéo e entrevista. Assinado o TCLE,
marcamos uma data para o inicio das observacdes e expliquei que as entrevistas se

dariam ao fim das observagoes.

As observagbes seguiram um roteiro pré-elaborado no qual as questdes
inerentes ao processo de concepcéao de representacdes sociais acerca da profissao

docente pudessem ser captadas através do olhar do pesquisador.

As entrevistas com as professoras da escola B foram marcadas para o dia do

14 O documento encontra-se anexo para consulta.
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HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), pois, as professoras tém uma
hora entre o término das aulas e o inicio do HTPC, dessa forma a entrevista poderia

ocorrer de forma tranquila.

Assim, as entrevistas contaram com cinco/seis questdes norteadoras (vide
Anexo Il), que conduziram a conversa com as professoras. Elas buscavam identificar
aspectos da formacdo inicial das professoras que pudessem revelar as
representacdes docentes do inicio da carreira, bem como a visdo de Educacgdo
Infantil e o papel das professoras nesse contexto, além da ideia que fazem da

profissional que séo.

3.3 Andlise dos dados

Apresentamos, a seguir, os dados obtidos com as observacdes e com as
entrevistas semiestruturadas, ambos com as conexdes com 0s referenciais teéricos
abordados nesta pesquisa. Salientamos que cada pergunta do roteiro de entrevista
gerou um eixo especifico de andlise, os quais sao apresentados em itens distintos

na composicao do presente Capitulo.

Para realizagdo das observagoes as diretoras das escolas selecionaram as
professoras de acordo com o critério de selecdo pré-estabelecido, a saber:
professoras formadas em pedagogia e que atuassem a pelo menos cinco anos no

magistério.

Em cada turma as observacgbes duraram quatro dias, ndo sequenciais. Para
cada dia de observagcdo foram quatro horas de realizagdo, totalizando dezesseis
horas de observagao por turma.

O registro das observacdes se deu através de diario, pois as escolas nao
permitiram a filmagem ou audio-gravacao das observacfes. Apos a realizacdo das
observacbes é que partimos para as entrevistas semi-estruturadas. Para as
entrevistas marcamos um horario que as professoras estivessem disponiveis, para
nao atrapalhar a rotina e o planejamento das mesmas. No horario combinado com

cada professora foram realizadas as entrevistas que foram audiogravadas.
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3.3.1 Aspectos da Rotina e do planejamento

7

Antes de apresentar os aspectos da rotina € importante ressaltar que as
observacbes em duas classes, a saber, as classes da professora Bia e da
professora Cris, foram realizadas no inicio do ano letivo, o que implicou em algumas
situacBes que ndo sdo corriqueiras durante o restante do ano letivo, como é o caso
da adaptacdo das criancas, porém, se constituem em situacBes extremamente

pertinentes ao desenvolvimento do trabalho dos professores.

Quanto aos aspectos observados temos: organizacdo da rotina das criancas,
por exemplo: entrada, atividades, parque, lanche. Em relacdo ao ambiente:
disposicdo do mobiliario, acesso a livros, brinquedos. No que concerne as relagbes
(professor-aluno, aluno-aluno): como é feita a recepcéo das criancas nos diversos
momentos na escola. E no que tange ao planejamento das atividades: como séo
planejadas as atividades das criancas, quais aspectos sdo levados em
consideracdo, em que momento é feito esse planejamento, com que frequéncia,
sozinha ou com a ajuda de outros profissionais como demais professores,

coordenadores, estagiarios e diretores.

A seguir apresentamos a descricdo do ambiente escolar, ou seja, a sala de
aula de cada professora observada. Ressaltamos que as turmas da escola A —
professoras Day, Ester e Fernanda — sd@o de jornada integral, assim, no periodo da
manha, ficam com as professoras observadas e, no periodo da tarde, com outras
professoras que nado foram sujeitos da pesquisa. As turmas da escola B sédo de

jornada parcial, ficando apenas com as professoras mencionadas.

e Professora Ana — Municipio B: Fase Il (cinco e seis anos)

A turma da professora Ana é composta por 25 alunos. Em sua sala de aula ha
seis conjuntos de mesas de quatro cadeiras adequados a faixa etaria dos alunos. As

mesas estao dispostas de modo a formar um semicirculo. O meio da sala é local
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onde a professora organiza a roda de conversa e onde os alunos podem brincar,
dependendo da proposta. A professora Ana utiliza as mesas para atividades em folha
de papel sulfite A4, ou similar, nas quais as criangas realizam atividades de escrita,
desenho, pintura, recorte, colagem entre outros. Na parede que fica sem mesas com
cadeiras proximas é fixada a lousa de giz, na qual a professora escreve o cabecalho
guase que diariamente. Desenha e também escreve de acordo com a orientacdo da
atividade que pretende para o dia. Aqui, 0 ajudante do dia também pode escrever
seu nome com 0 giz. A professora também faz diariamente o acréstico com o nome
do ajudante do dia. Em outra parede ha prateleiras de alvenaria, que sao
preenchidas com caixas de diferentes brinquedos. A outra parede compde a janela e,
na ultima, temos os armarios das professoras (a sala é utilizada no periodo da
manha@ por uma professora e no periodo da tarde por outra). As paredes sao
enfeitadas com personagens infantis e com atividades das criancas. A mesa da
professora fica na parede da janela. Os livros infantis se encontram em uma caixa

também na prateleira de brinquedos. As prateleiras séo de facil acesso as criangas.

e Professora Bia — Municipio B: Maternal Il (trés e quatro anos)

A turma da professora Bia possui 20 criangas. A sua sala de aula possui seis
conjuntos de mesas de quatro cadeiras adequados a faixa etaria dos alunos. As
mesas estdo dispostas de modo a formar um circulo. O meio da sala € onde a
professora organiza a roda de conversa e onde o0s alunos podem brincar,
dependendo da proposta. A professora Bia utiliza as mesas para atividades em folha
de papel sulfite A4, ou similar, nas quais as criancas realizam atividades de escrita,
desenho, pintura, recorte, colagem entre outros. Na parede que fica sem mesas com
cadeiras proximas é fixada a lousa de giz, na qual a professora desenha e também
escreve de acordo com a orientacao da atividade que pretende pra o dia. Em outra
parede ha uma espécie de bancada, com espac¢os que sao preenchidos com caixas
de diferentes brinquedos. A outra parede compde a janela e, na ultima, temos outra
janela e os arméarios das professoras (a sala é utilizada no periodo da manha por
uma professora e no periodo da tarde por outra). As paredes sdo enfeitadas com
personagens infantis e com algumas atividades das criangcas. A mesa da professora
fica em uma das paredes da janela. A professora Bia costuma expor os trabalhos

dos alunos na parede de fora de sua sala que constitui um corredor da escola. Os
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livros infantis se encontram em uma caixa também na prateleira de brinquedos. As

prateleiras sdo de facil acesso as criancas.

e Professora Cris — Municipio B: Fase | (quatro e cinco anos)

A turma da professora Cris é composta por 23 alunos. Em sua sala de aula ha
seis conjuntos de mesas de quatro cadeiras adequados a faixa etaria dos alunos. As
mesas estdo dispostas de modo a formar um semicirculo. O meio da sala € onde a
professora organiza algo como se fosse a roda de conversa, porém, ndo forma a
roda propriamente dita; além disso, € onde os alunos podem brincar, dependendo da
proposta. A professora Ana utiliza as mesas para atividades em folha de papel sulfite
A4, ou similar, nas quais as criancas realizam atividades de escrita, desenho,
pintura, recorte, colagem entre outros. Na parede que fica sem mesas com cadeiras
proximas é fixada a lousa de giz e a mesa da professora fica de frente para a lousa,
quando a professora Cris resolve utilizar a lousa ela arrasta a sua mesa para nao
ficar na frente das criancas. Aqui, 0 ajudante do dia também pode escrever seu
nome com o giz. Em outra parede hd uma prateleira, com espacos que Sao
preenchidos com caixas de diferentes brinquedos. A outra parede compde a janela e,
na ultima, ficam os armarios das professoras (a sala € utilizada no periodo da manha
por uma professora e no periodo da tarde por outra). As paredes sao enfeitadas com
personagens infantis e com atividades das criancas. Os livros infantis se encontram
em uma caixa também na prateleira de brinquedos. As prateleiras sdo de facil

acesso as criangas.

e Professora Day — Municipio A: Maternal | (um a dois anos) / Professora
Fernanda — Municipio A: Bercério (zero a um ano)

A sala tem formato retangular e ocupa um espaco pequeno, com um total de
18 alunos, sendo dividida pelas professoras Day e Fernanda. A professora Day tem
10 alunos, porém, no periodo observado a frequéncia ficou entre seis e nove alunos.
A professora Fernanda possui oito alunos, com essa mesma média de frequéncia. A
sala € retangular, em uma extremidade ha uma porta que da acesso direto ao
fraldario, na outra extremidade fica a janela, sendo que nas paredes que as ligam,

em uma, ficam os colchonetes suspensos e, na outra, um armario de metal com
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alguns brinquedos, remédios das criancas e 0s registros das professoras. As
professoras dividem este espaco no momento de acolhida dos alunos e na hora do
sono. As atividades s&o realizadas nos outros espacos da escola, conforme
mencionado na descri¢cado das escolas no item 3.1.1, caracterizagao da escola A.

e Professora Ester — Municipio A: Infantil | (dois e trés anos)

A sala da professora Ester é composta por 13 alunos, sendo que a frequéncia
média observada € de nove alunos. A sala é retangular, em uma das paredes mais
compridas h&d uma janela, na outra fica a porta de entrada e saida e os colchonetes
suspensos, esta sala também é utilizada como dormitério. Em uma parede pequena
h& uma televiséo e, na outra, um armario fechado com alguns brinquedos e registros
das professoras. A maior parte das atividades é realizada nos outros espacos da
escola, conforme mencionado na descricdo das escolas no item 3.1.1,

caracterizacao da escola A.

Gostariamos de relembrar ao nosso leitor que a Educacao Infantil nos
municipios de realizacdo da pesquisa se subdivide em duas categorias: Creche,
compreendendo as criangas de zero a trés anos de idade, e escola de Educacao
Infantil, compreendendo as criangcas de quatro a seis anos. Assim, a rotina e o
planejamento apresentado sdo bem distintos entre um nivel e outro, mesmo porque
as especificidades para uma criangca bem pequena e para uma um pouco maior sao
diferentes, ainda que os principios de desenvolvimento sejam 0S mesmos:. a
linguagem, o brincar, as relagdes interpessoais. A esse respeito Kishimoto e Oliveira-
Formosinho (2002) discorrem:

O papel dos professores das criangas pequenas €, em muitos aspectos,
similar ao papel dos outros professores, mas €é diferente em muitos outros.
Esses aspectos diferenciados configuram uma profissionalidade especifica
do trabalho das educadoras de infancia. (p. 43)

Dessa forma, nessa parte da analise manteremos essa divisdo a fim de deixar

mais claro para o nosso interlocutor a organizagao da rotina.

Conforme ja foi explicitado na descricdo do ambiente, salas de aula, as

classes que compdem a creche ndo possuem mobiliario com mesas e cadeiras e,
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muitas vezes, 0 pouco espaco faz com que a mesma sala de aula seja utilizada
como dormitorio também, agregando a esse ambiente os colchonetes e demais itens

relativos a hora do sono.

A rotina das professoras Day, Ester e Fernanda é bastante parecida, uma vez
que a distribuicdo de horarios € feita pela gestdo da escola. Assim, ambas as
professoras recebem seus alunos na sala de aula, apds a recepc¢ao vao ao refeitério
para o café da manha e, nesse momento, cada professora segue suas atividades em

diferentes espacos.

A professora Fernanda, durante a acolhida, acalma as criancas, canta,
espalha brinquedos no chdo da sala e precisa se ausentar diversas vezes para
realizar a troca de fraldas e, até mesmo, dar banho nas criancas. Nesse momento as
criangas ficam com a professora Day, do Maternal, pois, dividem a sala. Esse
momento € bem complicado, pois 0s pais entregam as criancas na sala, querem
entregar receitas, remédios, conversar com a professora, e as criancas choram
muito ao deixarem o colo dos pais, tudo isso acontecendo quase que ao mesmo
tempo. O mesmo acontece com a professora Day, pois ambas estdo no mesmo

ambiente.

Ao observar esta cena percebe-se a situacdo cadtica que se instalou. O
momento de acolhida das criangcas deve ser bem planejado a fim de que a atencgao
das professoras deva ser voltada para a criangca. As relagbes que a crianga
estabelece com 0 meio em que estd inserida € que possibilitardo seu
desenvolvimento. Um ambiente calmo, estimulante e prazeroso permite que as
novas relacdes, as relagbes que o bebé faz com os outros e com 0 meio, ajudem
nesse processo de desenvolvimento. Entdo, é importante que o primeiro contato do
dia com esse novo ambiente seja seguro e confortavel ao bebé que esta

internalizando tantas coisas novas ao seu conhecimento.

Mesmo sendo tdo minucioso o trabalho com criangas pequenas, tdo cheio de
detalhes, é importante ndo deixar de lado a interacdo do bebé com outras pessoas.

Vigotski salienta que:

A relacado da crianca com a realidade circundante é social desde o principio.
Deste ponto de vista podemos definir o bebé como um ser maximamente
social. Toda relacdo da crianca com o mundo exterior, inclusive a mais
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simples, é a relacao refratada por meio da relagdo com outra pessoa. A vida
do bebé esta organizada de tal modo que em todas as situacdes se faz
presente de maneira visivel ou invisivel outra pessoa. (VIGOTSKI, 1996, p.
285 apud MARTYINS L, 2009, p. 101)

Se a crianca tdo pequena ja € capaz de estabelecer as relacdes que
possibilitam o seu desenvolvimento, € importante que todos 0s momentos com as
criangas sejam bem planejados, pois, a criangca mesmo sendo tdo pequena é capaz
de absorver os estimulos e acontecimentos, visto que € um ser social. Cabe a
escola, entdo, garantir boas interacbes para proporcionar aprendizagens sociais

significativas.

Quanto a rotina com criangas da creche segue trechos do dia da professora
Ester.

“Apés a acolhida, a professora direciona seus alunos para o refeitério onde
tomam o café da manha. Neste momento ela incentiva os alunos a comerem
0 pao e beber o leite. Senta-se a mesa com eles e come junto. A maioria das
criancas recusa o café. A professora comenta que eles comem em casa ou
tomam mamadeira, por isso ndo comem muito nessa hora. Algumas criancas
ainda chegam nesse momento. Ao fim do café a professora segue com nove
alunos para o banheiro. Incentiva os alunos a fazerem suas necessidades,
ajuda a limpar as meninas que fizeram xixi e depois orienta para lavarem as
MAaos.

Depois vai ao quiosque e diz que € dia de ginastica. As criancas dizem:

_ Oba! Vamos fazer capoeira?

Professora Ester: Depois, primeiro vamos fazer ginastica.

Aluno: Mas depois vai ter capoeira?

Professora Ester: S6 depois, no final eu faco um pouco.

Alunos: Eeeeeeeee... hoje vai ter capoeira!

Entdo a professora comeca a fazer alguns alongamentos, depois
polichinelos...

Finaliza brincando de capoeira com as criangas.

Todos parecem estar se divertindo.

Como na rotina estabelecida pela escola ela tem que mudar de atividade a
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cada meia hora, a professora leva os alunos para o parque, senta em um
espagco cimentado e brinca de ovo choco. As criangcas correm, riem e
aparentam estar se divertindo.

Ao final da brincadeira oferece agua e banheiro para as criancas.

Apos, leva as criancas embaixo de uma arvore e conta diversas historias,
porém nao |é, interpreta as figuras dos livros a sua maneira.

As criancas ficam bem atentas, porém, um aluno nao quer ficar sentado
ouvindo a historia e levanta o tempo todo, a professora interrompe a historia
por diversas vezes e chama a atencdo do aluno. Nada parece adiantar, até
gue ela pede para ele segurar os livros e cuidar dos livros para ela.

Depois, faz um passeio ao redor da escola com as motocas. Em seguida,
chama as criancas para irem ao banheiro mais uma vez, as criancas
demonstram resisténcia e pedem para brincar mais um pouco com as
motocas. Ela acaba deixando e comenta que os leva pouco para andar de
motoca, porque ndo tem uma para cada aluno, entdo, ela aproveita quando
alguns faltam para dar essa atividade.

Depois vem o almoco, as criancas se alimentam bem, a professora come
junto com as criancas. Faz escovagdao e organiza a sala dispondo o0s
colchonetes no chédo para as criangcas dormirem. Durante o sono ela faz

registro no diario de classe e organiza as mochilas dos alunos.”

Ao descrever a rotina da professora Ester, percebemos quantos momentos
devem ser planejados no trabalho com as criangcas pequenas. Sdo atividades
cotidianas nas escolas que devem proporcionar o desenvolvimento da criangca. No
dia descrito acima a professora trabalha com contacédo de histérias, brincadeiras de
faz de conta, brincadeira de roda, mas sem deixar de lado os cuidados com a
crianca pequena. A professora demonstra estar sempre atenta ao cuidar-educar, tao
importante para um bom desenvolvimento do trabalho infantil. Kramer (1993)

ressalta a importancia do cuidar-educar como praticas indissociaveis.

O duplo objetivo de cuidar-educar, dois lados inerentes a agédo dos seus
professores. Nao se trata de inverter prioridades, mas sim de conjugé-las,
forjando um novo conceito de Educacéo Infantil como espaco de educagéo
e cuidado ou atencédo. (KRAMER, 1993, p. 73)
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Como foi abordado no Capitulo Il deste trabalho, quando falamos em
educacao de criancas pequenas, ndo podemos dissociar o trabalho entre afazeres
préprios do cuidar e afazeres préprios do educar. Ao analisarmos a rotina da
professora Ester percebe-se que ela realiza ambas as atividades sem se preocupar
com uma possivel divisdo do trabalho em “agora eu vou cuidar”, “agora eu vou
educar”. A sua pratica demonstra uma boa compreensdo desse conceito. Azevedo
(2013) destaca que:

[...] a forma como o professor a atende [a crianca] é decorrente das suas
concepcdes e das experiéncias formativas que teve, tanto aquelas relativas
ao seu curso de formacdo profissional quanto as da sua experiéncia
pessoal. Penso, portanto, que a permanéncia, ou superacdo, do dilema
cuidar versus educar pode ter na formacgdo inicial, na acdo formativa
desenvolvida pelos formadores, uma forte aliada. (p. 99)

A autora defende a importancia de uma formacéo inicial capaz de oferecer
condicbes ao futuro profissional de compreender sua acéao pratica, a fim de que a
relacdo teoria e pratica seja uma constante no seu trabalho, permitindo o melhor

desenvolvimento tanto do profissional, quanto do aluno inserido no contexto escolar.

Do outro lado da organizacao da rotina e do planejamento temos a escola de
Educacao Infantil, com as criangas um pouco mais crescidas, de quatro a seis anos
de idade. Nesse contexto, a primeira coisa que nos chama a atencdo é a
organizacdo da sala de aula, conforme a descricdo das salas no item 3.3.1. Quando
falamos em atendimento as criangcas maiores ja se organizam 0S espacos com
mesas, cadeiras, aparece a figura da lousa, que até entdo ndo existia e percebe-se a

diferenca na organizacéo, planejamento e rotina elaborados para as criancas.

“A professora Ana escreve a rotina na lousa diariamente, explicitando cada
atividade do dia. No inicio de cada aula faz um semicirculo com seus alunos e
passa a rotina com eles, também é nesse momento que faz o calendario,
chamada e ajudante do dia. ApGs, passa a primeira atividade que geralmente
€ realizada nas mesas. Quando as criancas terminam essa atividade,
escolhnem um dos brinquedos da sala e fazem cantinhos com, no maximo,
seis alunos e entédo brincam. Depois vao para o lanche, em seguida vao ao

parque e na volta efetuam a organizacdo da sala e arrumacgdo para a saida.
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Nesse momento a professora faz uma roda final e conta uma historia.”

A professora Ana mantém uma rotina bem demarcada e, em todos os dias
observados, apresentou a rotina as crian¢cas logo no inicio da aula, bem como
calendario, tempo, chamada e ajudante do dia. Essas atividades sdo caracteristicas
da Educacéo Infantil, pois, possibilitam a crianca se organizar no tempo e no espaco,
porém, ndo devemos nos esquecer de que o professor tem o papel de mediador na
construgdo do conhecimento da crianga. E ele o responsavel por auxiliar a crianca
no processo de desenvolvimento, permitindo ao aluno compreender as diversas
interacBes sociais presentes no mundo, fazendo com que ele se aproprie dos

conhecimentos sistematizados.

Ligia Martins (2007) discorre sobre o desenvolvimento infantil como:

[...] um processo unitario; e ndo um somatorio de experiéncias que se
sucedem naturalmente de modo linear e mecénico com o passar dos anos;
a sua compreensao requer clareza acerca da dinamica interna prépria as
atividades, mediadas socialmente, que comp&em cada uma de suas etapas.

(p. 63)

E nesse sentido que a pratica intencional do professor deve vigorar, pois é ele
o profissional responsavel pelo processo de desenvolvimento da crianca, que néo é
apenas uma soma de experiéncias, como diz Ligia Martins (2007), mas também, a

forma como as intera¢gfes sdo construidas e internalizadas pela crianca.

A professora Cris apresenta estrutura de rotina diferente da professora Ana. A
organizacdo de sua rotina ndo apresenta momentos fixos todos os dias, como
pudemos perceber durante as observagdes. No primeiro dia, ela faz um semicirculo
com as criangas e sorteia o ajudante do dia, faz a leitura do alfabeto, dos nimeros e
a contagem das criancas. Esse momento ocorre no inicio da aula, ja em outro dia da
observacdo ela faz esse momento na metade do dia e, em outros, ndo realiza a

leitura.

A rotina é um aspecto extremamente relevante para o trabalho na Educacéo
Infantil, uma vez que ajuda as criancas a se orientarem no tempo e no espaco.
Independente de ser fixa, mas nao intransigivel, ou diferenciada todos os dias, 0

importante é garantir que a criangca compreenda a passagem do tempo e se localize
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no espaco. Pois é comum que as no¢des de tempo ndo estejam bem delimitadas
nesse periodo da vida, conforme podemos observar no seguinte dialogo, a

compreensao sobre o tempo ainda estd em construcao.

Aluna: Pro, porgue vocé nao veio amanha?
Professora Bia: Eu ndo vim ontem porque eu estava doente.
Aluna: Eu figuei com saudade.

Professora Bia: Eu também!

A rotina e o planejamento sdo aspectos fundamentais da Educacdo Infantil,
que propiciam a crianca a compreensdo de determinadas ac¢des e a possibilidade de
organizar-se. Permitir que as criangas participem da construcdo da rotina também é

uma atividade que proporciona a compreensao das noc¢des de tempo e espaco.

A idéia central é que as atividades planejadas diariamente devem contar
com a participagdo ativa das criangas, garantindo as mesmas a construcao
das nocdes de tempo e de espaco, possibilitando-lhes a compreensdo do
modo como as situacdes sociais sdo organizadas e, sobretudo, permitindo
ricas e variadas interacdes sociais. (BARBOSA; HORN, 2001, p. 67-68)

Por isso, compreendemos que ao professor de Educacdo Infantil cabe
planejar as atividades e conduzir a rotina, a fim de orientar as criangas no mundo,
em suas formas historicas e culturais.

3.3.2 Relacgéo professor-aluno

No ambito da relacdo professor-aluno, as professoras observadas tém uma
relacdo, sobretudo, de respeito para com as criancas, conversam quando as

criancas vém e perguntam alguma coisa, explicam com paciéncia e clareza as
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atividades ou algo que tenham solicitado as criancas.

Entretanto, sdo poucos 0s momentos em que, durante as brincadeiras e/ou
atividades, as professoras tomam a iniciativa de conversar com as criangas. Um bom
exemplo dessa relagdo sdo os momentos do parque, nos quais as professoras
sentam, ou mesmo permanecem em pé, e ficam apenas observando as criangcas em
suas brincadeiras e atitudes, chamando a aten¢édo quando fazem algo errado ou que
possa machucar alguém, porém, ndo brincam junto com as criangas ou interagem
nesse sentido. As interacdes ficam por conta das proprias criancas quando vém até

as professoras, COMo Nno momento a seguir:

Aluno: Pr6, meu vo bebe leite desnatado.
Professora Bia: Ah €?

Aluno: E!

Professora Bia: E vocé toma leite desnatado?
Aluno: N&o, eu tomo leite de vaca!

[risos]

Ou, entdo, se resumem a momentos de orientacdo de atividades. Conforme

segue:

Professora Cris: Vamos ver quem vai ser o ajudante hoje?

Alunos: SIM!

Professora Cris: Ontem foi o Pedro, hoje vai ser... [aponta para a lista de
nomes do quadro com os nomes das criancas] que letra é essa?

Ninguém responde.

Professora Cris: E 0 R, quem tem o nome que comecga com a letra R?

Uma aluna responde: O Rodrigo!

Professora Cris: Isso, o Rodrigo!

A crianca, propria de um mundo imerso de construcdes sociais, marcada pela
historia, também é capaz de absorver as relagbes apresentadas a ela de forma que

processa 0s acontecimentos e significa a partir de suas impressdes. Assim, 0
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contexto escolar deve propiciar situagcdes de aprendizagens capazes de fornecer
subsidios a sua formacdo. O desenvolvimento da linguagem € fundamental nesse
processo uma vez que € com as interagdes de comunicacdo que a crianga amplia

seu repertério e atribui significados aos signos, as palavras.

Ao apontar para a crianga um lugar essencial na constituicdo da influéncia
do meio sobre o desenvolvimento humano, Vigotski aponta para uma
concepcao de crianga rica de possibilidades, capaz de estabelecer relacdes
com o mundo que a rodeia e que, na escola infantil, deve contemplar
experiéncias ricas e diversificadas com a cultura histérica e socialmente
criada, diferente do que ocorre quando a criangca € compreendida como
pobre de possibilidades — alguém que deve ser protegido e cuidado num
ambiente de simulagfes superficiais e facilitadas da cultura que criam um
mundo a parte para a infancia, um mundo pobre de vivéncias com a cultura
elaborada. (MELLO, 2010, p. 730)

E, portanto, no ambito do desenvolvimento da linguagem, a relacédo professor-
aluno ndo pode se resumir as ordens ou interagdes criadas pelas criancas. E papel
do professor na Educacéo Infantil propiciar esse desenvolvimento.

A promocao do desenvolvimento da linguagem é uma das mais importantes
tarefas da educacao junto as criangcas pequenas, uma vez que por seu
intermédio ela nao assimila apenas signos verbais (palavras), mas,
sobretudo, elabora as significacdes socialmente construidas que os
mesmos representam. Essas apropriacbes marcam qualitativamente seu
processo de exploracdo e construcdo do conhecimento sobre si e sobre o
mundo, possibilitando formas culturais de desenvolvimento. (MARTINS L,
2007, p. 65)

O desenvolvimento da linguagem na Educacao Infantil pode se beneficiar de
diversos momentos, nas brincadeiras de faz de conta, no parque, na roda de
conversa e, até mesmo, nas apreciacdes de leituras, uma vez que possibilitam a
ampliacdo do vocabulario da crianca e novos conhecimentos de mundo. Lembrando
sempre que o adulto condutor, cheio de intencionalidade nesse processo, dentro da
escola € o professor, pois, é ele que detém os saberes e objetivos propicios a

conduzir os alunos.

[...] a apropriacdo da linguagem escrita, de forma reflexiva e autoral,
pressupde a vivéncia do didlogo préprio da conversa cotidiana, assim como
do exercicio de papéis caracteristico dos diferentes jogos infantis, fato que
exige nao s6 de pesquisadores da area, mas dos educadores maior atengao
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aos géneros do discurso de aparigdo mais precoce, de forma a também nele
poderem interferir de forma pedagdgica, na conviccdo de que trazem
elementos de enorme riqueza e dos quais depende a apropriagdo eficaz e
competente dos géneros do discurso veiculados na linguagem escrita.
(MARTINS M, 2007, p. 161-162)

O professor, como principal agente na mediacdo com as criancas na escola,
deve permitir o dialogo, sendo condutor deste. Compreendemos que sobre ele
pesam muitos afazeres, porém, € premente que o professor priorize 0
desenvolvimento da linguagem junto as criancas, quer seja em atividades de leitura
de historias, rodas de conversa ou dialogo cotidiano, pois, este € um dos principais
eixos trabalhados na Educacédo Infantil e condicdo primeira para um bom e pleno

desenvolvimento da crianga.

3.3.3Trajetoria profissional e os motivos que levaram a profissao

Como vimos no Capitulo I, a profissdo de professor nos primérdios de sua
construcdo era vista como dom, sacerddcio. Até o século XVII a profissdo ndo era
consolidada, portanto, ndo exigia qualificacdo profissional para se tornar um mestre.
Apenas em meados do século XVIIl comeca-se a pensar na profissionalizacdo dos
mestres, nesse momento a luta pelo estabelecimento da identidade dos professores

como categoria profissional especifica ganha forca.

Essas sdo as influéncias que permeiam a construcdo da identidade do
professor. Apds alguns séculos de construgéo do ser profissional professor, quais as
influéncias que recaem sobre os novos professores, porque ser professor nos dias
de hoje? As professoras entrevistadas demonstram que muitas vezes a escolha
inicial parte da influéncia familiar ou dos sonhos de uma crianca que se apega as
brincadeiras de faz de conta e levam isso para a vida adulta tornando-se
professoras.

No ambito da influéncia familiar percebemos uma tentativa de fugir do
magistério, negando a profissdo dos pais ou até mesmo a resisténcia contra a
profissdo. Bia, Cris e Day ndo se viam como professoras. Bia e Day tracaram outras

metas profissionais, mas nao se identificaram com a profissdo e retornaram ao
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caminho do magistério. Vejamos as falas de Bia e Day:

[...] antes de fazer magistério eu fiz administracdo de empresas... ndo gostei, ndo me
identifiquei [...] (Bia)

[...] apesar de ter cursado o Magistério, resolvi que néo ia fazer pedagogia [...] ndo
gueria seguir 0 mesmo caminho dos meus pais... é... meu pai era professor

universitario e minha mée era professora de musica, entao eu fui fazer jornalismo [...]
(Day)

Enquanto Bia e Day tentaram trilhar outros caminhos longe do Magistério, Cris

cedeu aos apelos da mée e cursou o Magisteério.

[...] eu ndo queria ser professora ta [...] quando eu estava na oitava série, que na
época ia até a oitava, minha mae ficou insistindo muito... pra eu fazer o magistério
[...] eu n&o queria, mas no fim acabei obedecendo a minha mée e fui, fiz 0 magistério
[...] (Cris)

Apdés a resisténcia a profissdo, o contato com a sala de aula foi o que
proporcionou o efetivo interesse em continuar na profissdo. Seguem as falas das

entrevistadas:

[...] resolvi fazer o magistério e ai eu me identifiquei, comecei a gostar e comecei a

fazer estagio [...] ndo me vejo fazendo outra coisa [...] (Bia)

[...] Ai no estagio, no segundo ano, eu gostei da ideia, mas foi s6 o estagio que me

convenceu que eu podia ser professora [...] (Cris)

[...] Mas para custear minha faculdade de jornalismo, eu lecionava em uma escola de
educacdao infantil, I& eu me deparei com a possibilidade de ser feliz, mas ainda néo
aceitava essa ideia. Foi s6 alguns anos depois que eu tomei a decisdo: quero ser

professora! E passei a me dedicar exclusivamente. (Day)

Percebemos entdo que o interesse em ser professora surge nas nossas
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entrevistadas a partir do contato com a sala de aula. Dessa forma, vemos a
importancia da articulacdo teoria-pratica, pois, ambas aparecem como elementos

decisivos no interesse do professor pela profissao.

Outro aspecto importante destacado pelas entrevistadas sé&o as brincadeiras

de infancia. Observemos as falas de Ana e Ester:

O meu desejo em ser professora surgiu ainda quando crianca, eu era aguela menina

gue colocava as bonecas em circulo e lecionava pra elas. (Ana)

[...] desde a infancia, o sonho de ser professora despertou muito cedo em meu
coracao. [...] nas brincadeiras de escolinha e andava com lapis e caderno por toda
parte [...] chegada a hora da escolha de uma profissdo, optei pelo magistério [...]
(Ester)

Ana e Ester revelam em suas falas a importante influéncia das brincadeiras de
faz de conta na escolha da profissdo. Claro, ndo devemos negar que o
encantamento com a profissdo deve apenas despertar o “ponta pé€” inicial dessa
escolha, e que a consolidacdo da profissdo deva ser embasada em um forte
referencial tedrico, ou seja, a sua formacédo deve proporcionar subsidios para sua

qualificacéo profissional, como debatemos no Capitulo I.

No entanto, ndo devemos negar também que as brincadeiras de crianga sao
coisa séria, podendo inclusive influenciar a escolha da profissdo como ocorreu com
as nossas entrevistadas Ana e Ester. Sendo assim, devemos relembrar a
importancia do profissional compromissado com o seu trabalho e que compreenda a
brincadeira como assunto sério na escola. Conforme apontam Fontana e Cruz
(1997, p. 136): “Brincar na escola ndo € a mesma coisa que brincar em casa ou na
rua. O cotidiano escolar € marcado pelas caracteristicas, pelas funcdes e pelo modo

de funcionamento dessa instituicao”.

Além disso, cabe notar que a trajetéria que conduz alguém a tornar-se um
profissional professor é extremamente complexa, ndo podendo ser tacitamente
atribuida a um anico fator. Um fator particular pode, certamente, constituir-se em
desencadeador de um processo que levara o individuo a tornar-se professor, no

entanto, a constituicdo de alguém em professor dependerd de uma série de
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requisitos (formacéo inicial) e vivéncias.

O processo em que alguém se torna professor(a) € historico [...]. Na trama
das relacdes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem professores
vao se apropriando das vivéncias préticas e intelectuais, de valores éticos e
das normas gue regem o cotidiano educativo e as rela¢des no interior e no
exterior do corpo docente. Nesse processo, vdo constituindo seu “ser
profissional”, na ades&@o a um projeto histérico de escolarizacdo. Somente o
distanciamento da experiéncia imediata e o confronto com outras
perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a esse individuo
perceber-se no contexto em que se foi constituindo professor(a), analisar a
emergéncia, a articulacdo e a superacdo das muitas vozes e das categorias
por elas produzidas, para significar os processos culturais, e entdo criticar-
se (ou nao) e rever-se (ou nao), aderindo (ou ndo) a um outro projeto de
escolarizacdo. (FONTANA, 2005, p. 50)

As professoras que relatam como pontapé inicial para a formacao profissional
as brincadeiras de faz-de-conta demonstram, em suas falas, uma representacao
romantizada da profissdo. Conforme ja salientamos, ndo ha grandes problemas em
ser esse 0 foco primeiro para a escolha da profissdo, mas ndo podemos deixar de
destacar, mais uma vez, a importancia da formacéo inicial no processo de
construcdo ou, no caso, reconstrucao da representacdo da profissdo de professor. A
formacdo inicial deve prover o suporte para promover um professor consciente de
seu papel social no mundo, pois € ele quem conduz as praticas educativas desde as
pequenas instancias da educacao até as mais altas.

Usurpar os individuos das condi¢bes imprescindiveis ao desenvolvimento
da consciéncia transformadora significa coloca-los sob imediata acao do
meio, a ter como consequéncia a manutencdo das estruturas sociais
alienantes e das acdes individuais alienadas; significa de fato, permitir que a
situacdo existente se imponha no que tem de pior! (MARTINS L, 2007, p.
27)

Sendo assim, a formacéo inicial ndo pode se eximir de propiciar as condi¢oes
para a formacdo de um profissional que possua capacidades criticas e reflexivas
acerca de meio histérico-social no qual estd inserido. Ao fazer tal concesséo, a
formacao inicial contribui para a manutencdo do status quo e para as praticas

alienantes.

Além disso, conforme as proposi¢coes de Serge Moscovici (2012), devemos

considerar que as representacfes sociais circulam no universo consensual, portanto,
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cabe a formacéo inicial efetuar a passagem do sujeito para o ambito do universo
reificado, o que significa tornar-se consciente das representacfes sociais que
alimentam as suas préprias crengas, conseguir critica-las e, no limite, reconstruir as
representacdes de modo que seu papel na sociedade possa exercido com criticidade

e consciéncia.

3.3.4 A Crianga e ainfancia

Como vimos anteriormente, a infancia tem diferentes significacbes em
diferentes periodos e contextos. Acreditamos que ndo é possivel dar esse conceito
como encerrado, pois, a sociedade vive em constante transformacdo. Mas também
ndo podemos negar a importancia de compreender os processos de aprendizagem
préprios da infancia, mesmo em diferentes contextos. Dessa forma, € inegavel que o
profissional professor deve compreender esses processos para trabalhar com as

criangas pequenas.

Partindo desse pressuposto €& que analisamos as concepcdes das
professoras acerca da infancia e da crianca. Vejamos as falas das professoras
guando questionadas a esse respeito:

Crianca € um ser Unico que possui afetividade, cogni¢do, motricidade além de estar
presente num contexto social, politico, econdmico que muito influencia em seu
desenvolvimento. Sendo assim, toda crianca possui o direito de ter sua infancia
preservada, valorizada e estimulada seja pela familia, pela escola e ou pela

sociedade (Ana)

Ser crianca é... ser curioso, é... ser... é... criativo, ativo, é... é buscar... buscar
conhecimento, buscar aprendizagem, brincar muito, né? [...] ser crianca é um ser
muito... € uma fase Unica da vida, porque vocé tem pouco tempo pra ser crianca e
todo tempo, até a velhice, pra ser adulto, entdo, a crianga tem que ser um ser livre...
€... sem.... sem cobranca... [...] elas ndo tém maldade no que elas fazem... elas ndo

tém... elas tém pureza de... de espirito [...] (Bia)
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Eu acho que é tudo assim um periodo de aprendizado... [...] um periodo assim... de
muita caréncia afetiva, ndo somente caréncia de aprender mesmo, ndo é€? [...]
precisa aprender a andar, precisa aprender a... a... as atividades cotidianas, mas
também precisa né? da afetividade... entdo... e... e brincar né? [risos] eles precisam

muito de brincar... (Cris)

Criancas séo seres gue em todos 0os momentos desejam experimentar e vivenciar
este mundo novo para ela. A infancia € o momento da crianga expandir sua
experiéncia, aprender a se conhecer melhor, desenvolver suas potencialidades, nutrir
a imaginacéo e ser conduzida a um pensamento livre. E o momento de despertar na
crianca seus valores e seus sentimentos de compreensdo, admiracdo e reveréncia

para a beleza da vida e da natureza. (Day)

Ser crianga é ser feliz com tdo pouco, se doar sem esperar muito em troca. Infancia é
descobrir que a vida, apesar de dificil, pode se tornar facil com um simples

sorriso. (Ester)

Na minha perspectiva a crianga € um ser em desenvolvimento que precisa ter sua
infancia respeitada cabendo ao adulto auxilia-la no seu crescimento para que ela
alcance todos o0s niveis e capacidades em todos os aspectos, sejam eles sociais,

psicolégicos, fisicos, emocionais, cognitivo e afetivo. (Fernanda)

As professoras compreendem a infancia como um periodo de aprendizagem,
no qual as criancas devem ser estimuladas. Porém, as professoras Ana e Ester
acreditam numa perspectiva romantica, afetiva, na qual as criangcas precisam ser
preservadas, sendo papel da sociedade, em geral, cuidar desse momento, ou seja, a
infancia.

As professoras entrevistadas convergem em suas falas ao acreditar que ser
crianca é querer aprender, como podemos observar em seus relatos. E, para além

disso, a infancia deve ser respeitada, o professor deve compreender esse periodo.

[...] Eu acho que a gente tem que respeitar a crianca e assim... [...] (Bia)

[...] a gente precisa ajuda-los né? Tudo... né? e... respeitar né? Esse periodo, tal...

ndo... vamos dizer... ndo assim... é... pressiona-los tanto a crescer, né? [...] (Cris)
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Se compreendemos a construcdo da sociedade como um processo historico e
cultural, as criangas inseridas nesse contexto n&o estdo indiferentes a esse
processo. Assim, concordamos com as professoras na afirmacéo de que as criancgas
ndo sdo objetos passivos na sociedade. O periodo da infancia é, entdo, um
momento crucial do desenvolvimento da crianga, pois, € nesse momento que ela

recebe e significa as coisas apresentadas a ela.

As implicagbes dessa nova concepg¢édo de crianga para a educacao infantil
sd0 muitas e essenciais no movimento de producdo de uma identidade para
a escola infantil. Vale dizer que essa concepc¢ao, contemplada pelo conjunto
das contribuicdes da teoria histérico-cultural, recupera, para a psicologia,
um espaco nas discussdes sobre uma pedagogia para as criancas
pequenas, inicialmente descartada em funcdo do engessamento das
possibilidades das criangas na infancia promovido pelas abordagens que
ndo consideravam a histéria e a cultura no processo de formacdo e
desenvolvimento humano. (MELLO, 2010, p. 730)

Para que a aprendizagem se torne prazerosa e significativa o professor, na
Educacao Infantil, deve propiciar diferentes momentos e atividades para que a
crianca faca suas construcées. Um exemplo de atividade é o jogo, ou o faz de conta,

gue possibilita a crianca ricas interacoes.

3.3.5 Atividades importantes na Educacéao Infantil

Conforme também foi abordado ao longo deste trabalho, as atividades
inerentes a Educacdo Infantil tém importante funcdo no desenvolvimento e
aprendizagem das criancas pequenas. Portanto, é imprescindivel que o professor,
enquanto agente mediador desse processo, seja capaz de compreender as
especificidades do trabalho com a Educacéo Infantil, por exemplo, a linguagem, a
brincadeira, a relacdo cuidar-educar. Além disso, deve conhecer profundamente a
crianca enquanto ser social, que também €é capaz de, nos processos interpessoais e
no ambito intrapessoal, aprender e significar as acées no mundo a fim de internalizar

esses conhecimentos em uma relacéo dialética.
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Ao analisarmos as falas das professoras entrevistadas percebemos que o
brincar se destaca na relacdo de aprendizagem das criancas na Educacédo Infantil.

Vejamos as falas das professoras Bia e Cris:

[...] ai... é... entra o brincar que é através da brincadeira assim... ela desenvolve
inlmeras coisas, a gente observa através da brincadeira... da brincadeira. Ela

expressa muitas coisas [...] (Bia)

[...] as atividades em que eles se envolvem mais, dao opinides, né? Formulem as
hipéteses [...] Mas légico que... que de acordo com as normas, com 0 que a gente
aprende sobre a Educacédo Infantil, sobre as caracteristicas, se for ver bem mesmo é

o brincar [...] (Cris)

A professora Bia considera o brincar como atividade que deve ter papel
central na Educacéao Infantil. Concordando com ela, a professora Cris também traz o
brincar como aspecto de extrema relevancia no trabalho com as criancas na

Educacéao Infantil.

E através da brincadeira que as criancas criam as possibilidades de usos das
referéncias de seu cotidiano. Dar importancia a esse momento na Educacao Infantil
€ reconhecer as possibilidades sociais e culturais que esse momento permite
enquanto tempo de interagdo, seja da crianga com a prépria crianga ou mesmo com

0 adulto.

Além disso, quando a crianca assume um papel na brincadeira, ela opera
com o significado de sua acdo e submete seu comportamento a
determinadas regras. Isso conduz ao desenvolvimento da vontade, da
capacidade de fazer escolhas conscientes, que estdo intrinsecamente
relacionadas a capacidade de atuar de acordo com o significado de ac6es
ou de situacdes e de controlar o proprio comportamento por meio de regras.
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 128).

Dessa forma, a brincadeira deve perpetuar entre as atividades na Educacgao
Infantil. Pois, as representagdes sociais das criancas estdo se constituindo nesse

momento.

Atrelada a brincadeira, as professoras também salientam a importancia da

interacéo social, seja professor-aluno ou mesmo aluno-aluno. Vejamos as falas:
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Um dos momentos... que acredito ser 0 mais importante na Educacéo Infantil é... a...
a roda da conversa. Quando o professor... que € o momento que o professor pode
dirigir o tema para a roda da conversa, favorecendo o desenvolvimento da oralidade

e... mais desenvolvendo todos os aspectos globais do sujeito. [...] (Ana)

Eu considero mais importante € a interacao social... [...] um exemplo... meus alunos
de maternal, eles vieram de casa, né? Do seio familiar, do convivio com os pais,
alguns... nem irméos tem, [...] e veem... dentro da escola, 0o primeiro contato com
outras... até culturas [...] porque eles chegam sem saber o que é dialogo [...] como
eles vao é... manifestar uma necessidade... é... um desejo, eles num... ndo sabem
manifestar isso verbalmente... muitos, né? A gente sabe batem, eles mordem [...]
(Bia)

Bom... Considero relevantes todos os momentos e atividades desenvolvidas com as
criangas... no entanto... é... pra mim é de maior significado a postura interior do

professor.[...] (Day)

As professoras Ana, Bia e Day acreditam que as relacbes estabelecidas das
criangas com o professor e com 0S seus pares, S40 0S aspectos mais importantes na
Educacao Infantil, sdo nos momentos de interacdo que a crianca aprende, se
desenvolve e adquire novos conhecimentos sobre o outro e sobre si mesmo. O
papel do professor como mediador das a¢des na Educacao Infantil fica destacado na
fala das professoras quando elencam as atividades como roda da conversa, 0
professor como modelo, ou mesmo a relacdo aluno-aluno, como mostra em sua fala

a professora Bia.

As mudancas nas formas de utilizacdo e de compreensado das palavras ao
longo do desenvolvimento da crianga séo produzidas nas suas interagfes
verbais com os adultos, criancas mais velhas e produtos culturais (livros,
revistas, jornais, TV, propagandas, etc.). Nessas rela¢fes, a crianca integra-
se ao fluxo da comunicacéo verbal, adquirindo novas palavras e ampliando
as possibilidades de significacdo daquelas que ja conhece. (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 101)

Além das atividades acima descritas, a professora Ester acrescenta a leitura
como atividade importante no processo de aprendizagem das criangas pequenas,
pois possibilita também a ampliagdo do vocabulario infantil. Atentemos a sua fala:
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Atividades de leitura visto que se trata de um momento magico para crianca, onde

ela desenvolve a imaginacéo, estimula o crescimento do vocabulario. (Ester)

E, também, permite a crianca estabelecer outras relagdes sociais através da
leitura. Uma vez que esta possibilita uma ampla visdo de mundo, através do acesso
a histéria cultural humana condensada nos artefatos culturais, neste caso, a

producao escrita.

A crianca |é ou ouve palavras desconhecidas em contextos compreensiveis
e vai formando uma ideia vaga do seu significado, vai ajustando os
significados elaborados de modo a aproxima-los dos conceitos
predominantes no grupo cultural e linguistico que faz parte. (FONTANA,;
CRUZ, 1997, p. 101)

Percebemos, mais uma vez, a importancia do desenvolvimento da linguagem,
em um primeiro momento no ambito da oralidade que, refletird na aquisicdo da
linguagem escrita. Sendo assim, 0s momentos de leitura se fazem necessarios no
trabalho com as criangas na Educacao Infantil, ndo s6 como pratica social, mas

também como subsidio para a formulacéo da linguagem escrita.

Em outra esfera, temos a fala da professora Fernanda. Vejamos:

E... Considero todos os momentos importantes na... na educagdo e no cuidado com
a crianca pequena... Desde a hora do sono, da alimentagdo, do banho é importante
gue o profissional... claro, na medida do possivel e de acordo com a realidade de
trabalho que sua unidade educacional proporciona e permite é... crie experiéncias de
aprendizagens que permita a, a crianga aprender em todos os momentos, n&o

apenas no momento da roda, da musica e das atividades dirigidas. [...] (Fernanda)

A professora Fernanda acredita que todos os momentos e atividades séo
importantes na Educacéo Infantil. Sem recair na separacao cuidar-educar, conforme
ja apontamos no Capitulo Il deste trabalho. Com isso, percebe-se que as
representacdes sociais de seu trabalho, enquanto professora de criangcas pequenas
(zero a um ano de idade), perpassa as interfaces do assistencialismo e, a professora

Fernanda, concebe as atividades antes ditas como parte do cuidar, tdo importantes
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qguanto aguelas ditas do educar, elencando-as num mesmo patamar, ou seja, nao
dissociando o cuidar-educar.

Azevedo (2013) comenta:

Um professor que tem clara intencédo educativa da sua tarefa vai perceber a
importancia de uma acdo que, julgada por muitos como sendo apenas
cuidado, é também educativa. Numa situacéo de trocar a fralda de uma
crianca, as palavras que ele proferir para ela ou os gestos dele que a
crianca observar nessa interacdo vao significando o mundo para ela,
ampliando o seu vocabulario, estimulando a sua percepc¢éao, atencdo etc. A
preocupacdo nesse momento ndo é se o professor esta cuidando ou
educando, mas a qualidade da interacdo que ele estabelece com a criancga,
da compreensdo que ele tem da importadncia daquele momento para o
desenvolvimento da crianca e, mais uma vez, da intencionalidade educativa
gue pode estar presente na sua agdo, o que vai depender das concepcgdes e
conhecimentos do professor sobre as criancas. (AZEVEDO, 2013, p. 100-
101).

Essa concepcédo, sobre o cuidar-educar, apresentada pela professora Cris
demonstra que a sua representacdo social acerca do ser professor de criangas
pequenas na Educacéo Infantil ndo esta alicercada na Otica assistencialista, mas sim
na vertente de que o professor, imbricado de intencionalidade, € capaz de conduzir

sua pratica docente a fato, em primeiro plano, do seu aluno, a crianca.

3.3.6 Influéncia da formacé&o inicial

Conforme vimos no Capitulo I, a formacdo inicial deve ser capaz de
proporcionar ao profissional professor os subsidios para uma boa qualificacédo, os
quais proporcionem 0s saberes necessarios para que o seu trabalho seja suprido,
além da compreensdo da relacdo teoria-pratica, tdo importante para o trabalho

docente.

As professoras relatam o que foi marcante na formacédo inicial, e que é

indispensavel ao trabalho com criancas pequenas.

Acredito que todas as areas do conhecimento que estudei no ensino superior sédo
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importantes para o meu trabalho em sala de aula, ndo havendo conhecimento mais

ou menos importantes para tanto (Ana)

[...] A histéria da educacdo me faz entender muito do processo... é... da crianc¢a, da
formacéo da crianca... a psicologia, que ndo t4 muito distante... a psicologia € muito
forte, né? Porque assim... a gente vé teoria de varios... é... pensadores, psicélogos
gue nos ajudam, né? a... a conciliar, né? a ... pratica com a teria... entdo acho que

basicamente a histéria da educacéao e a psicologia [...] (Bia)

De maneira geral, a fundamentacdo conceitual me possibilitou um real processo de
autodesenvolvimento, expandiu e aprofundou a relagdo préatica/teoria em minha

atuacdo. (Day)

Os conhecimentos pedagdgicos que tenho adquirido durante a minha formacéo, me
permitem desenvolver um papel de mediador, que me fazem refletir a minha pratica

pedagdgica a cada dia. Com o objetivo de formar cidadaos criticos. (Ester)

O conhecimento teérico me proporcionou uma ampliacdo de ideias e pensamentos
de diferentes autores. O estagio obrigatério me orientou na direcdo de diferentes
praticas e a refletir mediante a realidade da educacdo voltada para a crianca

pequena. (Fernanda)

As professoras entrevistadas apresentam conhecimentos divergentes quanto
aos conhecimentos mais importantes apresentados em seu curso de formacao
inicial. Nao obstante, todas identificam a importancia da formacé&o inicial para o

desenvolvimento do seu trabalho.

Ja a professora Cris traz uma ideia diferente do seu primeiro curso de

formacdo. Vejamos a sua fala:

[...] o magistério ndo me deu... sinceramente ndo me muita formag¢do, nao deu,
principalmente informacdo né? Eu fui entender, por exemplo, [...] formular hipotese
de escrita s6 quando vim trabalhar aqui. Ja tinha ouvido falar no magistério sim sobre
as... tipo Emilia Ferreiro tudo, mas...meu Deus ndo foi nada, t4? Eu fui aprender a
ser professora aqui... quando eu comecei trabalhar aqui, porque deram, ofereceram

um... logo de cara um... um curso [...] (Cris)
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A professora Cris salienta que a sua formacéo inicial, no caso o Magistério,
ndo lhe possibilitou uma formagéo tedrica condizente com a sua profisséo.
Recorrendo assim a pratica do trabalho docente e a cursos de formacgéo continuada
para a sua efetiva compreenséo teorica no que tange as habilidades pertinentes a

um professor.

Conforme ja abordado no Capitulo I, a formacao inicial tem papel de destaque
na construgdo da profissionalidade docente. Obviamente, lembramos que este nédo é
apenas o unico parametro para a formacao da profissionalidade, mas também nao
podemos negar a sua relevancia. Gatti (2011) ressalta a importancia de uma

formacdo inicial com bases concretas.

N&o ha consisténcia de uma profissionalizagcdo, sem a constituicdo de uma
base soélida de conhecimentos e formas de a¢éo. Dai, a importancia de uma
sélida formacdo inicial, solidez que também necessita de reconhecimento
pelo conjunto societario. (GATTI, 2011, p. 93)

Ao ressaltar a importancia fundamental de uma formacao inicial sdlida,
estamos tomando posi¢do no debate acerca da priorizacdo das politicas publicas no
que concerne a disseminagdo de cursos de licenciatura sem a preocupagdo quanto
aos construtos teoricos desenvolvidos nos mesmos. Mesmo que haja a necessidade
de se formar um grande contingente de professores, ndo se pode abrir mdo de uma
boa formacdo, pois, serdo estes os profissionais que constituirdo a base da

educacao nacional.

3.3.7 Implicacao das leis

A legislacdo de um pais € o que regula a vida em sociedade. As mudancas na
legislacdo geram implicacfes tanto positivas, quanto negativas a uma sociedade
acostumada com certos parametros. No ano de 2006 a Lei 11.274 estabeleceu que o
Ensino Fundamental passasse a ser realizado em nove anos de duragdo, com

matricula obrigatéria para as criancas de 6 anos, que até entdo faziam parte da
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Educacao Infantil. E, no ano de 2013, a Lei 11.796 estabeleceu a educacao basica

como obrigat6ria a partir dos quatro anos de idade.

A seguir, apresentamos as reflexdes das professoras entrevistadas sobre
essas mudancas na legislacéo brasileira.

Na minha opinido... essas leis apenas trardo avanc¢os para a educacéo se atrelados
a ela houver melhorais na infra estrutura da escola, valorizacdo docente, diminuicado
da quantidade de alunos em sala e etc. Mas nao é... Mas infelizmente o que vemos
nessa atual legislacdo é a concepcao de que a escola é um depdsito de crianca [...]
(Ana)

[...] o ensino basico de nove anos. [...] entdo eu acho assim... que ndo é um ganho
pras criancas, isso é so6... foi uma mudanca de nomenclatura e... isso dai é por
guestdes politicas mesmo, questdes de verbas [...] Embora se discuta que nédo é pra
escolarizar, que as criangcas tem até os oito anos para serem alfabetizadas, h4 uma
cobranca e had uma pressédo dos profissionais [...] Eu penso que é pura politica e
guestdo de verbas mesmo... entdo eu acho assim... pra crianga ndo tem nenhum
beneficio... porque ndo muda nada, ela ja estaria na escola, mas ela estaria na
escola de educacao infantil... pra ela seria muito melhor se ela tivesse mais um ano...

pra que antecipar uma escola de Ensino Fundamental?

Olha eu acho que... ter dado mais um ano pro ensino fundamental, ndo acho que
era algo assim tdo necessério, na época eu ouvi falar que era para [...] ajudar a
alfabetizacdo [...] mas tudo bem, contanto que respeite assim a crianca nessa
entrada, nessa idade [...] ndo sei assim bem como eles lidavam com o lado assim...
da necessidade de brincar, porque existe... € bem forte ainda, nessa idade, né?
Entdo eu ndo sou contra, assim... contra, contra eu ndo sou ndo. Mas... acho que o
problema é saber assim... é... propor um trabalho de acordo que possa... que essa

transicdo possa ser assim... €... respeitando [a criancal.

Com a obrigatoriedade da matricula escolar aos 6 anos , 0s procedimentos
implantados podem levar a generalizacdo indevida, desconsiderando a maturidade
das criancas para a alfabetizagéo, fato que muito me preocupa. A meu ver, apesar

dos esforgos politicos ainda ha muito a ser feito para que sejam sanadas as falhas.
(Day)
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Penso que a crianca ingressando no Ensino Fundamental aos 6 anos apresenta
ganhos, desde que as propostas pedagdgicas promovam praticas de educacao que
acontecam num contexto em que cuidados educacédo se realizem de modo prazeroso
e ludico. As estratégias pedagdgicas devem evitar a monotonia, ndo havendo o

exagero de atividades escritas.

A crianca de 6 anos esta preparada para o ensino fundamental o que falta séo
politicas publicas direcionadas para esta faixa etaria, que considero precéria e mal
planejada, da mesma forma a educacdo basica para os pequeninos de 4 anos.

(Fernanda)

As professoras entrevistadas enfatizam a lei 11.274/2006, do Ensino
Fundamental de nove anos. Acreditam que as mudancas referente a insercdo da
crianca de seis anos no Ensino Fundamental, ndo teria problema caso as politicas
publicas se preocupassem com essa crianga em todos 0s sentidos, ou seja nao
apenas com a verba destinada a uma ou outra etapa, e com a alfabetizacdo dessas

criancas, mas também, devem garantir um curriculo condizente com essa crianca.

A mudanca de uma etapa para outra ja € uma transicao muito grande para as
criangas, em se tratando de prédio, de organizacdo estrutural mesmo. Mas as
professoras entrevistadas apontam a importancia de preservar o direito ao brincar,
do didlogo entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental, onde o desenvolvimento e

aprendizagem das criancas sejam postos em destaque.

Alessandra Arce e Martins (2007) ao analisar o Ensino Fundamental de nove

anos destacam:

[...] & necessidade de articulagdes entre os anos/séries ou ciclos que
compdem o ensino fundamental, evitando-se as nefastas fragmentagfes do
trabalho pedagoégico e consequentemente, do conhecimento e da
aprendizagem. Da mesma forma, apela-se maior integracdo dentro da
Educacéo Basica, isto é, entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental,
tendo em vista superar a ruptura abrupta instalada atualmente. (ARCE;
MARTINS, 2007, p. 39)

Analisando sob essa 6tica, a questdo passa a ser a qualidade da oferta do
ensino, seja ele na Educacéo Infantil, ou no Ensino Fundamental. Tomando a crianca
como parte principal da educacédo, a preocupacao, entdo, vem a ser a garantia de

que os conhecimentos necessarios a sua formacao sejam priorizados, em ambos 0s
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niveis, assim a passagem da crianca do Infantil para o Fundamental ndo € mais o

eixo primordial, mas o0 acesso da crianca a boa educacao, educacéo de qualidade.

Sonia Kramer (2006) também destaca a importancia de elencar a crianga com

primazia independente do nivel educacional em que se encontre.

As criangas tém o direito de estar numa escola estruturada de acordo com
uma das muitas possibilidades de organizacao curricular que favorecam a
sua inserc¢do critica na cultura. Elas tém direito a condi¢gbes oferecidas pelo
Estado e pela sociedade que garantam o atendimento de suas
necessidades basicas em outras esferas da vida econbmica e social,
favorecendo, mais que uma escola digna, uma vida digna. (KRAMER, 2006,
p. 811-812)

No que tange as politicas publicas para esse atendimento Arce e Martins
salientam as colocacfes do MEC em relacéo a proposta do Ensino Fundamental de

nove anos.

Todos os documentos oficiais elaborados sob a rubrica do MEC [referentes
a mudanca do Ensino Fundamental para nove anos] que consultamos
afirmam que o ensino fundamental deva ser repensado em seu conjunto, no
gue se inclui a revisdo dos projetos politico-pedagdégicos; especialmente no
que se referem a concepgdo de infancia, alfabetizagdo, letramento,
desenvolvimento humano, processo de aprendizagem, metodologias de
ensino, organizacdo do tempo escolar e curriculo; definicdo de politicas de
formacdo continuada; instalacdes fisicas etc. (ARCE; MARTINS, 2007, p.
38-39)

Cabe também ao professor cobrar as acdes no ambito politico condizente
com as promessas dessa nova configuragdo de Ensino Fundamental, no qual os
ganhos sejam para a aprendizagem e desenvolvimento da crianca. A meta deve ser

sempre a formacao numa perspectiva humana para o aluno.

Como as transformacdes na sociedade ndo mudam, alguns anos apoés a
discusséo da Lei 11. 274/2006, outra Lei entra na discusséo da insergéo do aluno na
Educacdo Basica. Dessa vez a matricula € da crianca de quatro anos na Educacéo
Infantil, com a Lei 11.796/2013. Vejamos as consideracdes das professoras

entrevistadas a esse respeito.

[...] a outra lei, obrigatéria a partir dos 4 anos, eu acho que... é bem pertinente essa

lei, tem que ta dentro da escola, com quatro anos a crianga precisa estar... [...] Uma
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crianca que fica s6 em casa com 0s pais ela ndo... ndo consegue se desenvolver
tanto, quanto na escola, [...] Porém... ainda ndo h& estrutura de muitos municipios...

[...] Falta de funcionarios, é... salas superlotadas [...] (Bia)

[...] da obrigatoriedade dos quatro anos. Olha... eu até compreendo sim que é
importante, as criancas quando elas frequentam a educacéo infantil... elas... vamos
dizer assim... elas sdo mais observadas... tem o lado da socializacdo, que é... que é
0 importante para o desenvolvimento da... do ser humano [...] eu acho que a escola
pela... pelo fato da crianca frequentar a escola e ter um profissional atencioso [...] a
educacdo infantil hoje pode auxiliar, €... ver se a crianca esta se desenvolvendo

mesmo. (Cris)

Quanto a obrigatoriedade da matricula aos quatro anos, hoje pensar na crianga na

escola, exige um olhar critico sobre suas complexas experiéncias sociais. (Ester)

As professoras salientam a importancia da crianca na escola de Educacao
Infantil, pois é inserida nesse espaco, com um professor atento e carregado de
intencionalidade em seu trabalho que a crianca aprende. Porém como expde a
professora Ester, a crianga no contexto escolar, precisa ser pensada com criticidade
pelos profissionais que a atendem. Esse olhar diferenciado permite que as
experiéncias da vivenciadas pela crianca no ambiente escolar possibilitem a

ampliacdo do seu conhecimento de mundo e de suas vivéncias sociais.

Arce (2007) destaca a funcdo da escola na vida das criancas:

Ao tomar-se a escola como o locus privilegiado do saber sistematizado,
afastamos a mesma do cotidiano, ndo significando que este sera ignorado.
O dia-a-dia das criancas e toda bagagem oriunda deste constituir-se-do
apenas em pontos de partida a serem superados. A escola passa a ser um
momento de suspensdo da vida cotidiana, para isso, artificializa-se,
apresenta-se como ambiente criado, planejado pelos adultos que
intencionalmente educam as criangas em seu interior. O principal direito a
ser respeitado nessa instituicdo é o direito ao conhecimento. Direito esse
propulsor do desenvolvimento infantil. (p. 31)

O importante na implementacdo das politicas publicas para o atendimento da
crianca, ndo é sO garantir a vaga ou o aceso da crianca a educacgdo, mas deve ser
também de garantir uma educacao de qualidade. A escola tem papel fundamental na
formacdo humana dos sujeitos, assim ndo pode apenas consistir hum espaco

destinada a apreensao do saber, e sim um saber transformador.
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As politicas de atendimento a crianca, devem também voltar-se as questdes
qualitativas da formacdo e ndo apenas quantitativas, referente a insercdo e
atendimento, mas um atendimento com pratica intencionais ao pleno
desenvolvimento do aluno. Lembrando que isso deve se propagar em todos 0s
ambitos, atendimento das criancas, formacdo dos professores, organizacdo e

estruturacao dos espacos onde se dara a educacao.

A seguir apresentaremos as consideracdes acerca desse estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A IDENTIDADE NA LUTA PARA A VALORIZACAO PROFISSIONAL NA
EDUCACAO INFANTIL

[...] a meta da educacdo ndo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que
pode ser efetuado pela prépria vida, mas a criacdo de um ser humano que
olhe para além de seu meio [...] ndo concordamos com o fato de deixar o
processo educativo nas maos das forcas espontdneas da vida [...] téo
insensato quanto se langar ao oceano e entregar-se ao livre jogo das ondas
para chegar a América! (VIGOTSKI, 2003 apud ARCE; MARTINS, 2007, p.
37)

Ao longo desta pesquisa buscamos compreender como se constituiu a visdo
da profissdo docente na Educacéo Infantil e as possibilidades de mudanca dessa
concepcao. Apds o levantamento bibliografico e a analise do material empirico,
observacdes e entrevistas, pudemos constatar que a identidade dessas profissionais
ainda carece de atencao. Atencéo da formacéo inicial, que por muitas vezes, deixa a
desejar na articulacdo teoria-prética, atencdo governamental, em termos de
investimento, ndo somente em condi¢cdes financeiras, salario, mas também nas
condicOes de trabalho efetivas dentro da sala de aula, além de todo um processo de
desmistificacdo social em torno da profissdo de professor, do sacerdécio, provendo
politicas publicas atentas a formacao de qualidade e ndo apenas de quantidade.

Obviamente que aqui ndo busco cessar os estudos acerca deste tema e,
muito menos, dar-lhe por acabado, pois concordamos com Rangel (1999) que “[...]
um estudo deixa contribuicdes quando ndo se complementa e ndo se conclui em si

mesmo, seja porque retorna a pratica. Seja porque provoca novas construcoes

teoricas” (p.51).

Se ainda héa essa caréncia de atencdo das politicas publicas e da formacao
inicial, também h& a caréncia de atencdo da pesquisa educacional no ambito
académico, pois permite que os sujeitos compreendidos no universo consensual,
através de uma formacdo critica, se concebam no universo reificado,
proporcionando que representacfes sociais arraigadas sobre a identidade
profissional do professor sejam capazes de construir novas nuances, mesmo no

universo consensual.

Assim, considero as reflexdes apresentadas como iniciais e ainda rasas sobre
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a questdo da identidade profissional na Educacdo Infantil, bem como sobre sua
reconstrucdo. Trata-se de um campo ainda pouco considerado na pesquisa
académica e que precisa ser mais bem estudado, pois, isso se faz imprescindivel
para a informacdo e valorizagdo da profissdo de professor, em especial, na

Educacéao Infantil.

O fator que considero crucial para essa luta € a superacdo da visao
assistencialista da Educacéo Infantil, superacéo por parte das autoridades, no que
concerne as politicas publicas, das representacdes que a sociedade tem formulado a
respeito da profissdo docente e, também, dos profissionais atuantes, pois, sao eles
0s atores principais nesse processo. E comum ouvir no &mbito do senso comum, ou
seja, no universo consensual, que a mudanca que queremos deve partir de nos
mesmos, assim o0s professores unidos enquanto categoria profissional devem
também reformular suas representacdes da profissdo docente a fim de constituir
uma nova representacdo na qual a profissdo de professor seja valorizada e tida
como imprescindivel, ndo como a mais importante, mas dentre as assim

consideradas.

s

Outro ponto que tomo como norteador dessa “batalha” € a questédo do género,
gue esta imbuida de preconceito dentro de uma sociedade altamente machista, fruto
de toda uma série de construtos sociais. Uma sociedade que delega a mulher a
tarefa de conduzir a criangca, uma sociedade que acredita ser inato ao género
feminino a habilidade de lidar com criancas. A superacao dessa condi¢cao imposta
pela sociedade € um ponto primordial para a consolidacdo da visdo de professor e
professora na Educacéao Infantil, da superagao da profissdo como um dom, como um

sacerdocio.

A compreensdao articulada do cuidar-educar também merece atencdo quando
pensamos nessa valorizacao. Parar de desvincular um do outro € necessario para
que o professor na Educacgao Infantil compreenda a importancia do seu papel, muito
mais que somente ensinar € ensinar com qualidade. E ensinar com qualidade na
Educacao Infantil carece de uma compreensdo que nao dissocie o cuidar-educar,
carece de identificar que educacdo é muito mais que apenas ensinar e cuidar

guando necessario.

N&o obstante, a relacdo teorico-pratica deve também estar no topo das

competéncias do ser professor. Tomar para si essa compreensao também possibilita
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essa reconstrucao do que é ser professor, pois, a teoria sem pratica se torna morta e
a pratica sem teoria se torna um fazer por fazer, ou seja, ndo possui

intencionalidade, que é o papel crucial do professor na Educacao Infantil.

Esse trabalho permitiu-nos compreender que ser professor néo é tarefa facil,
ser professor de Educacdo Infantil, diante da sociedade, menos ainda. As
especificidades da crianca e da sua aprendizagem e desenvolvimento, a
intencionalidade das praticas, sempre relacionadas com a teoria e a articulagéo
entre o cuidar-educar séo fatos que demonstram o quanto a carga desse profissional
€ grande. Por isso, quando escolho ser professor ou professora de Educacao
Infantil, mesmo que a principio eu ndo compreenda essas especificidades, ao fim de
um curso de formacdao inicial, ou caso este ndo formule isso, as vivéncias da pratica

tém que permitir a compreenséao da profundida deste trabalho.

Por fim, a identidade profissional na Educacéo Infantil enquanto categoria em
(re)construcao, e que sera para sempre inacabada, pois, do contrario nao teria razao
de ser, deve perpassar um eixo condutor que abranja desde a formacao inicial em
seu aspecto pedagodgico e em seu aspecto social — o0 porqué escolho essa profissdo

— até os aspectos sociais da questdo do género e da visdo assistencialista.
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ANEXOS

Anexo | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a),

A pesquisa intitulada “A (re)construcdo da identidade docente na Educacao Infantil” esta
sendo desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora: Luciana Pereira da Silva do
Curso de Mestrado em Educacédo da PUC Campinas. O objetivo da pesquisa é Investigar
quais representacdes sociais as professoras de Educacédo Infantil tém construido acerca da
profissdo docente e quais as possibilidades de reconstrucéo dessa identidade. Considera-se
este estudo relevante, pois permitird contribuicbes a formacéo inicial de professores de
educacao infantil e a possiveis interesses de formacdo continuada de instituicdes de
educacao infantil, indicando as necessidades de formacdo necesséria a esses profissionais.
Além do aumento da produgdo de conhecimentos na area que beneficia todos os
profissionais inclusive o0s sujeitos participantes da pesquisa.

O seu envolvimento nesse trabalho é voluntario, sendo-lhe garantido que os seus dados
pessoais serdo mantidos em sigilo. A entrevista serd audiogravada e os resultados obtidos
serdo utilizados apenas para alcancar o objetivo do trabalho, exposto acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada. As entrevistas ocorrerdo conforme a agenda
dos entrevistados, e apds aprovacao pelo superior hierdrquico do estabelecimento de
ensino. Sua participacdo se darA por meio se entrevista que sera audiogravada e
posteriormente transcrita, além da observacdo em sala de aula.

Visando minimizar ao maximo a possibilidade de danos a dimenséao fisica, psiquica, moral,
intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer fase da pesquisa e dela
decorrente, serd oferecido um clima amigével, motivacional, participativo e voluntariado,
permitindo que a qualquer momento da pesquisa, 0s sujeitos solicitem sua retirada.

A participagdo nessa pesquisa ndo lhe trara qualquer prejuizo ou beneficio financeiro ou
profissional e, se desejar, a sua exclusdo como sujeito da pesquisa podera ser solicitada a
qualquer momento. Ainda na perspectiva dos beneficios, a pesquisa ird proporcionar aos
participantes uma reflexdo da propria pratica atraves da elaboracdo das respostas
pertinentes a entrevista semi-estruturada, o que abre a possibilidade para novos
desdobramentos em seu trabalho pedagdgico.

Esclareco ainda que o tempo demandado para a realizacdo das entrevistas, bem como da
observacao, sera agendado conforme a disponibilidade dos participantes da pesquisa, em
acordo com a autorizacao do responsavel hierarquico da instituicdo de ensino.

Informo ainda que o presente termo € feito em duas vias, sendo uma para o participante e
outra para o pesquisador.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, que poderd ser contatado para
guaisquer esclarecimentos quanto a avaliacao de carater ético do projeto.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar do projeto de
pesquisa supra-citado, assine o seu nome abaixo e participe da entrevista semi-estruturada
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e obeservacdo em sala de aula.

Atenciosamente,

Luciana Pereira da Silva — hola_luciana@hotmail.com
(19) 98815-2287

Heloisa Helena de Oliveira de Azevedo - hazevedo@puc-campinas.edu.br
(19) 98874-7498

Contato: Comité de FEtica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC-Campinas -
comitedeetica@puc-campinas.edu.br (19) 3343-6777 — Rod. D. Pedro | — Km 136, Pqg. das
Universidades — CEP:13020-904 — Campinas/SP. Horario de atendimento do Comité de Etica e de
segunda a sexta-feira, das 8h as 12h e das 14 as 17h.

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informa¢des por mim prestadas sejam usadas
nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma cépia integral deste Termo.

Data: / /
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Anexo Il — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS E OBSERVACOES

Roteiro para as entrevistas:

Idade:

Formacdo:

Tempo de atuacdo na Educacéo Infantil:
Faixa etaria que atua:

Faixa etaria que ja atuou:

Perguntas norteadoras:

Pergunta 1 - Me conte como foi a sua trajetéria profissional e os motivos que levaram a estar nessa
profissdo?

Pergunta 2 - O que é ser crianga para VOcé e como Vocé enxerga a infancia?

Pergunta 3 - Que atividades ou momentos vocé considera mais importantes no trabalho com as
criancas na Educacéo Infantil?

Pergunta 4 - Quais conhecimentos do seu curso de formacéo te ajudam no desenvolvimento do seu
trabalho com as criangas?

Pergunta 5 - Nos Ultimos anos vivenciamos algumas mudancgas nas politicas publicas que envolvem
a Educacdo Infantil, como a Lei 11.274/2006 que estabelece a mudanca do Ensino Fundamental para
9 anos com matricula obrigatéria para as criancas de 6 anos, a Lei 11.796 de 2013 que estabelece
que a educacdo basica obrigatéria a partir dos 4 anos de idade o que vocé pensa sobre essas
mudancas?

Roteiro de observacao:

Observar aspectos do dia a dia que séo especificos do trabalho docente como:
- Rotina;

- Ambiente;

- Relagdes (criancas, professores, funcionérios, pais);

- Planejamento das atividades;

- Reunibes de pais.



