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... Alice esta perdida, andando naquele lugar e, de repente, vé no alto
da arvore o gato. S6 o rabdo do gato e aquele sorriso. Ela olha para
ele la em cima e diz assim: "Vocé pode me ajudar?" Ele falou: "Sim,
pois ndo." "Para onde vai essa estrada?", pergunta ela. Ele respondeu
com outra pergunta (que sempre devemos nos fazer): "Para onde vocé
quer ir?". Ela disse: "Eu ndo sei, estou perdida." Ele, entdo, diz assim:
"Para quem ndo sabe para onde vai, qualquer caminho serve."”

O sorriso irdnico do gato: A escolha dos caminhos depende do
almejado (Mario Sergio Cortella).
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RESUMO

Esta pesquisa aborda o processo de construcdo da profissionalidade de professores de
educagdo infantil, cujo problema de investigagdo situa-se em conhecer como se da esta
constru¢do na formacgdo oferecida nos cursos de Pedagogia, visando compreender se o perfil
do profissional de educacao infantil que esta sendo formado possibilita ou ndo a busca por um
reconhecimento social e profissional. Com relagdo ao termo profissionalidade, entende-se que
este diz respeito a uma afirmacao do que ¢ especifico no trabalho docente e, segundo Gimeno
Sacristan (1991), refere-se a uma série de comportamentos, saberes, atitudes, habilidades,
valores, enfim, aspectos que caracterizam e demarcam a especificidade docente, sobre o que
implica ser professor, num processo de construcao da identidade profissional. Nosso objetivo
principal ¢ investigar o papel da formagdo inicial na construcdo da profissionalidade de
professores de educacdo infantil. A metodologia utilizada pauta-se na abordagem qualitativa
de pesquisa, empregando técnicas de coleta de dados como a aplicacdo de questionério e
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas, tendo como sujeitos de pesquisa os alunos
concluintes de um curso de licenciatura em Pedagogia de uma universidade publica localizada
no Estado de Sdo Paulo. A andlise dos dados foi realizada a partir da identificacdo das
seguintes categorias: Formagdo inicial para atuar na educacdo infantil, Concepgdes de
educacgao infantil, ¢ Profissionalidade docente na educagao infantil. Buscamos referéncia nos
estudos teoricos de Gimeno Sacristdn (1991), Pimenta (2002), Azevedo (2007), Saviani
(2008), Facci (2004), entre outros. Os resultados deste estudo apontam para a necessidade de
se refletir a respeito do perfil profissional de professor de educagdo infantil que se pretende
formar no ambito da formagdo inicial, uma vez que ¢ por meio dela que se (re)constroi a
profissionalidade com vistas ao fortalecimento e valorizacdo docentes. Espera-se, com esse
estudo, contribuir com a formag¢do inicial de professores de educacdo infantil, apontando
possibilidades de reformulacdo e melhorias, de modo a incitar estudos posteriores na area.

Palavras-chave: Formacao de professores. Educagdo Infantil. Profissionalidade docente.



ABSTRACT

This research adresses the process of building the professionalism of early childhood
education’s teachers, and the problem of this research lies in knowing how is this construction
in the training courses offered in Education courses in order to understand whether the profile
of the early childhood education’s professional that is being formed allows the search for
social and professional recognition or not. About professionalism, it refers to a “statement of
what is specific in teaching” and, according to Gimeno Sacristan (1991), also to a series of
behaviors, knowledge, attitudes, skills, beliefs, aspects that characterize and delineate the
specifications of teaching in a process of professional identity’s construction, about what it
implies to be a teacher. So, our main point is to investigate the role of initial training in
constructing the professionalism of early childhood education’s teachers. The methodology
used in this research is based on a qualitative approach that applies some data collection
techniques such as questionnaires and semi-structured interviews whose respondents are
completing the Education course in a public university located in the state of Sdo Paulo,
Brazil. The data analysis is done according to the following categories: Initial formation to
work in early childhood education, Conceptions of early childhood education, and Teaching
profession in early childhood education. The main references of this study are Gimeno
Sacristan (1991), Pimenta (2002), Azevedo (2007), Saviani (2008), Facci (2004) and other
theorists. The results point to the need to reflect about what is the profile of early childhood
education’s teachers that we want to form in the context of initial training, since it is through
it that professionalism is (re)build in order to strengthen and enhance the teacher. At last, it’s
hoped that this study contributes to initial formation of early childhood education’s teachers,
pointing out possibilities for reformulations and improvements in order to encourage further
studies in the area.

Keywords: Teacher’s formation; Childhood education; Teacher professionalism.
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INTRODUCAO

As vezes, diante da figura do(a) professor(a) sinto-me como se estivesse
diante de um velho retrato de familia. Com o tempo perderam-se as cores e
apagaram-se detalhes e tragos. A imagem ficou desfigurada, perdeu a
viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar na gaveta de nossos sonhos
perdidos, para revé-lo em tempos de realidade (ARROYO, 2000, p.13).

De acordo com a imagem que se faz do professor, ela pode estar extremamente vivida
ou apagada como numa lembranga longinqua de uma figura de professor que inspirava seus
alunos, que os cativava e incitava o respeito. Uma imagem h4 muito guardada no fundo de
uma gaveta esquecida.

Mas ndo € s6 nos antigos guardados que € possivel encontrar o professor, ainda temos
muitos por ai. E possivel vé-los andando nas ruas, adentrando os portdes das escolas, andando
pelos corredores, passando por salas de aulas lotadas de alunos. E parecem-nos apagados
mesmo a luz do dia. Faltam-lhes brilho e cor, nitidez de tragos, faltam-lhes o reconhecimento
de sua profissdo, sua intencionalidade de ensinar numa sociedade que prega que o professor
ndo mais ensina, ndo mais ¢ importante.

Apesar de se tratar da mesma profissdo de outrora sua imagem nao ¢ mais a mesma. E
nem poderia ser. O professor de hoje ndo poderia ser mais o mesmo, dadas as mudancas
constantes em nossa sociedade. Quem sabe ndo ¢ exatamente por querer se manter 0 mesmo
que o professor tem se apagado frente aos novos rumos e acontecimentos de nosso tempo.
Afinal, se a escola ndo ¢ a mesma, nem o aluno, por que buscariamos a valorizacao do mesmo
professor?

O presente trabalho ¢ realizado por professoras, e ¢ impossivel estar nessa profissao
sem nunca ponderar a respeito do valor do professor em nossa sociedade. O professor que ja
foi figura de respeito, hoje amarga o papel de antagonista de uma novela, quem sabe um
coadjuvante.

Entra em cena a necessidade crescente de busca pela valoriza¢do do professor de hoje
e seu consequente reconhecimento enquanto profissional. Ele, que agora esta sob a luz dos
holofotes, precisa entrar numa batalha necessaria e essencial de defesa de sua profissdo e
papel social.

Os fatores que levam a esse ofuscamento da imagem do professor serdo discutidos ao

longo deste trabalho, que versara a respeito da busca pela construcio de uma
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profissionalidade docente, ou seja, sobre aspectos que caracterizam o trabalho de professor
enquanto profissdo, valorizando-o e reconhecendo-o como tal.

O interesse pelo estudo deste tema se deu durante meu processo de formagdo, no curso
de Licenciatura em Pedagogia, no qual a funcao do pedagogo se mostrava indefinida.

Ao longo da graduacgdo, as discussdes e reflexdes travadas acerca da educacdo
permeavam diversos ambitos de atuagdo, como professor em instituigdes formais de
educagdo, como orientador pedagogico, gestor, coordenador, pedagogo em espacos nao-
escolares como empresas, hospitais, enfim, tratava-se de uma formagao generalista, na qual o
professor/pedagogo podia transitar em diferentes areas de atuagdo profissional, nas quais se
necessitasse.

Logo, despertou-me interesse esse fato do curso de Pedagogia formar profissionais
focando o campo docente e as demais habilitagdes. Assim, de que maneira essa formagao
académica prepararia o pedagogo para atuar em espagos escolares e ndo-escolares? E, afinal,
qual seria a identidade desse profissional: professor ou especialista? Em meio a uma profusao
de identidades, seria possivel apontar caminhos para a construgdo de uma profissionalidade?

Recentes Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia (2006), no entanto,
apontam para a formagao especifica e obrigatoria para o campo da docéncia, em que o foco da
formacdo inicial seria o de formar professores para atuarem na educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, de modo que as demais habilitagdes de atuagdo profissional
nao sao obrigatdrias na formacao inicial.

A leitura dessas diretrizes e discussdes sobre o tema com minha orientadora' auxiliou-
me no direcionamento que esse trabalho desenvolvido no mestrado seguiria.

A escolha por esse tema advém da inter-relagcdo entre professor e pedagogo, figuras
essas que nao se desassociam ao se pensar na identidade do profissional a ser formado em
Pedagogia. As questdes da universitarizacdo do magistério e da cultura docente sdo
fundamentos que permitem refletir e formular questionamentos a respeito da pratica do
professor/pedagogo dentro da sala de aula, uma vez que tais questdes sobrepdem-se de
maneira a caracterizar o proprio curso de graduagdo de Licenciatura em Pedagogia.

Nesse sentido, ao se investigar a constru¢do da profissionalidade docente, se faz
necessario também investigar o perfil de professor que os cursos de Pedagogia tém pretendido

formar, em seu historico e cultura docentes.

' Orientadora Prof* Dra. Heloisa H. O. Azevedo, pesquisadora da area de formagdo de professores de educagio
infantil e profissionalidade docente.
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Em busca da construcio de uma profissionalidade que defina os papéis de um
professor/pedagogo, também estd imbricada a questdo de sua profissionalidade, do que ¢
especifico em sua agdo docente, do que o valoriza e o constitui enquanto profissional.

Assim, a formacao inicial nos cursos de Pedagogia contribuiria para a construgdo de
uma profissionalidade docente, no que tange a uma formacdo de professores criticos com
relagdo a sua pratica, que, fundamentados em seus saberes tedricos e praticos,
compreenderiam sua profissao e profissionalidade como uma construcao social, ou seja, que
se constrdi no coletivo e nos espacos e condigdes dados da formagdo inicial e trabalho
docente.

Minha formacdo enquanto professora/pedagoga desperta-me para essas questdes que
envolvem a valorizacao da profissdo docente e a necessaria busca por seu reconhecimento de
modo a “reacender” a imagem do professor. Entretanto, minha atuagdo como professora de
educagdo infantil numa escola municipal da prefeitura da cidade de Campinas, bem como o
fato de minha orientadora ter como um dos principais focos de estudo o processo formativo de
professores dessa etapa educativa, nos levaram nesta pesquisa ao foco especifico da questao
da profissionalidade de professores de educacdo infantil, posto que se trata de uma etapa
educativa cuja profissdo ¢ historicamente desvalorizada, em que professores sdo comparados
a babas.

Os estudos acerca do histérico da infancia, como os de Ari¢s, 1981; e os que também
tratam da educacao infantil no Brasil como Kramer, 1992; Kuhlmann, 1998; Rocha, 1999 nos
mostram o quanto essa area ainda carece de discussdo, uma vez que a imagem associada ao
materno e aos cuidados num carater assistencialista de outrora ainda esta vivida. Recentes
estudos realizados acerca da educacao infantil (Arce e Martins, 2009; Azevedo, 2007a; Prado,
2010) nos mostram a crescente ideia de que € preciso conceber essa etapa educativa enquanto
pertencente a educacdo basica, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996), de modo a compreendé-la enquanto etapa de especificidades e
intencionalidades proprias as criancas de 0 a 5 anos, € ndo como mero estagio preparatorio
para o ensino fundamental.

Em busca das especificidades que a educagdo infantil assumiria, recentes pesquisas’
esforcam-se em propor ideias acerca dos objetivos que essa etapa educativa deve seguir e com
vistas a buscar um tipo de formagdo para o professor dessas criangas. Em contato com tais

pesquisas, realizadas entre os anos de 2006 a 2010, periodo esse que expressa os estudos

? Dissertagdes ¢ Teses divulgadas nos bancos de dados da CAPES e BDTD- Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes.
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realizados ap6s as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia (2006), notamos a
recorrente menc¢do ao professor como educador, e ao aluno como crianga, bem como a
necessidade de se conceber a educagao infantil sem o carater “escolarizante” com o intuito de
nao demarca-la enquanto etapa pré-ensino fundamental.

No entanto, se tentamos compreender de que forma na formacao inicial se constrdi a
profissionalidade docente e, ainda mais, quando tratamos de educa¢do infantil, de que maneira
a denominagdo de educador e ndo de professor influencia nessa construcao? Denomina-lo
educador ndo seria 0 mesmo de chamar que tia, pajem e afins, desconsiderando sua condigdo
de profissional?

A imagem de tia, ou baba da educagdo infantil estd, historicamente, relacionada aos
cuidados com a crianca, ao feminino, a dogura, paciéncia e outras caracteristicas pessoais
relacionadas ao cardter maternal. Quando reivindicamos ser chamados de professores
entendemos que nosso trabalho ndo se vincula ao aspecto maternal. Mas quando permitimos
ser chamados de educadores, o que mais permitimos, implicitamente, que acontega com nossa
imagem de professor?

Nesse sentido, a identificagdo de pesquisas que tratassem da formacao de professores
de educacdo infantil revelou énfase no “educador de educacao infantil”, entretanto buscamos
estudos que tratassem a imagem deste como professor.

Constatamos isso, dentre muitas, na dissertacdo de mestrado de Sales (2007), onde

aponta que as:

[...] caracteristicas pessoais e profissionais das educadoras, como a
sensibilidade e a aptiddo de motivar a crianga definem sua capacidade de
interagdo no ensino-aprendizagem e constituem fator critico na qualidade do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianga. (SALES, 2007, p.54)

Assim, o que define a profissdo do professor de educagdo infantil sdo as caracteristicas
pessoais améveis de uma educadora, que se assemelhe ao papel de uma mée. E como se fosse
um dom destinado a essas mulheres (e porque s6 as mulheres?), o de cuidar com carinho e
paciéncia de criangas.

Os estudos de Dermeval Saviani (2000, 2008a, 2008b), os quais foram considerados
com o intuito de evidenciar uma postura critica a respeito da formagdo de professores,
enfatizam a necessidade de ndo se temer chamar o professor de professor, o aluno de aluno ¢ a
escola de escola. Renegar esses termos equivaleria a renegar a préopria intencionalidade

educativa e suas especificidades, o que ndo traria melhorias na qualidade da educacao infantil.
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Isto transformaria a pratica educativa e contribuiria para uma qualidade para a prépria
formacao inicial, que forneceria bases tedrico-praticas de maneira sempre fundamentada.

Frente a isso, a pertinéncia desta pesquisa revela-se mediante a perspectiva de
contribuir com a formacao profissional dos professores de educagdo infantil como um todo e
de buscar encaminhamentos no campo da educagdo, tomando-a como pratica social.

E em meio a isso questiona-se, portanto: Qual o papel da formagdo inicial na
construgdo da profissionalidade de professores de educagdo infantil?

O objetivo geral dessa pesquisa € investigar esse papel da formacgao inicial junto aos
futuros professores de educacdo infantil na construcdo de uma profissionalidade docente.

Nesse sentido, nossos objetivos especificos visam:

e conhecer os caminhos percorridos pela educagdo infantil e pelo curso de
Pedagogia no Brasil e o tipo de formag¢do que ofereceu ao longo de seu
historico social e cultural;

e descrever e analisar o que pensam os estudantes do ultimo ano do curso de
Pedagogia a respeito da formacao e atuagdo do professor de educacgao infantil,
com vistas a compreensao do papel da formagdo inicial na constru¢do de sua
profissionalidade;

e contribuir com as pesquisas na area da formacao docente, ampliando o debate e

estimulando mudancas.

A presente pesquisa, de cunho qualitativo, visa compreender se os cursos de
Pedagogia propiciam a constru¢do de uma profissionalidade docente junto aos alunos
concluintes desse curso, por entendermos que ja percorreram quase todo o processo que
implica a formagao profissional inicial.

O foco aqui direcionado visa refletir sobre a concepcdo de professor de educacdo
infantil, que por muito tempo foi visto como cuidador. Hoje, no entanto, ele ¢ visto enquanto
profissional exercendo uma profissdo repleta de especificidades, e que somente uma formagao
inicial forneceria bases teorico-praticas consistentes para sua atuagao.

Assim sendo, a construcdo de uma profissionalidade na formagdo inicial de
professores de educagdo infantil se faz necessaria, posto que é consenso a importancia da

formacao profissional destes para atuar nas instituigdes que atendem a esta etapa educativa.

Considerando os anseios de elaboracio de uma nova tendéncia pedagdgica que

identifica o professor como educador; o aluno como crianga; € o ensino como pratica
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inadequada na educacdo infantil, indaga-se aqui se, de fato, a proposi¢do de uma Pedagogia
especifica para a infincia traz, efetivamente, a valorizagdo da profissdo de professor de
educacao infantil.

Este estudo apresenta-se, assim, organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo
trata de discussdes a respeito da formacdo profissional e da profissao de professor, atentando
para a historia de seu papel de ensinar, que, especificamente no caso dos professores de
educagdo infantil, nem sempre foi visto como uma profissdo digna de ser exercida por um
profissional formado. Este cendrio histdrico embasa a discussdo a respeito da necessidade de
busca pela construg¢do de uma profissionalidade docente, entendendo-se este trabalho
enquanto profissdo. Entendemos o termo profissionalidade como uma afirmac¢do do que ¢
especifico no trabalho docente e, segundo Gimeno Sacristan (1991), refere-se aos saberes e
uma série de caracteristicas que demarcam as peculiaridades da profissdo do professor.

O segundo capitulo aborda a formacao inicial do professor de educagdo infantil frente
as tendéncias pedagogicas para essa etapa educativa nas quais os cursos se pautam. De acordo
com a tendéncia na qual o futuro professor ¢ formado, constrdi-se uma imagem de professor
que pode ou ndo implicar na constru¢do da profissionalidade. Ainda neste capitulo trazemos a
discussdo sobre quem ¢ o professor de educagdo infantil e como ele estd sendo formado
NEesses Cursos.

O terceiro capitulo, metodologico, relata os caminhos percorridos para a realizacao
desta pesquisa e a andlise das imagens que os alunos concluintes de um curso de Pedagogia
tém do professor de educagdo infantil, sendo possivel revelar algumas evidéncias que nos
ajudam a discutir a questao da construcao da profissionalidade docente na formagao inicial.

Apresentamos, por fim, nossas consideragdes a respeito do tema que foi tratado nesta
pesquisa, apontando caminhos possiveis atrelados aos nossos objetivos de realizagdo dessa

etapa de qualificacdo profissional.
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CAPITULO I FORMACAO PROFISSIONAL E PROFISSAO DOCENTE

O intuito deste capitulo ndo ¢ o de trazer mais um estudo acerca da formacao
profissional no Brasil em sua trajetoria historica, inclusive porque ja existe grande numero de
publicagdes acerca desse tema. O que se pretende aqui € tragar um panorama geral sobre a
formacdo profissional no Brasil desenvolvendo uma andlise acerca da importancia da
construgdo de uma profissionalidade na formagao profissional inicial.

Para iniciar a discussdo, apresentamos e diferenciamos os termos “trabalho” e
“profissdo”. Segundo Manfredi (2002), o primeiro refere-se a garantia de subsisténcia, bem
como ao funcionamento organizacional da sociedade, enquanto o segundo trata da
necessidade de dominio de um conhecimento especifico para realizagdo do trabalho em
determinada area.

Em suma, nas palavras de Manfredi (2002), o trabalho “[...] ¢ uma atividade social
central para garantir a sobrevivéncia de homens e mulheres e para a organizagdo e
funcionamento das sociedades.” (p. 33). As profissdes estdo relacionadas a um tipo de

trabalho que se exerce e:

[...] surgem, por um lado, das preocupagdes com a satisfacdo das
necessidades advindas com a transformag@o dos processos produtivos e, por
outro, da crescente complexidade e diversificagdo das fungdes de comando,
de controle, de defesa e de preservacdo social, nas diferentes formagdes
sociais. (MANFREDI, 2002, p. 39).

Nesse sentido, € possivel estabelecer uma relagdo entre ambos os termos, uma vez que
toda profissdo condiz a uma atividade que ¢ o trabalho, mas nem todo trabalho ¢ fruto de uma
atividade relacionada a uma profissdo. Exemplo disso sdo as atividades de caca e pesca, entre
outras, desenvolvidas em sociedades primitivas para sobrevivéncia do homem. Tais atividades
caracterizam um trabalho, mas ndo uma profissdo. Ao contrario, toda profissdo, seja de
professor, engenheiro, médico e outras, quando exercida, caracteriza uma atividade que ¢ o
trabalho. Deixa-se claro, ainda, que o trabalho ndo € sindbnimo de emprego, pois o primeiro
ndo esta claramente determinado por relagdes empregaticias como salario, entre outros
elementos, mas sim a uma atividade humana em geral.

No Brasil, o trabalho surge como meio de subsisténcia para a sociedade em atividades
relacionadas a agricultura, pecudria e artesanato. Nelas, nota-se distin¢do da divisdo social

pelo tipo de trabalho exercido por homens, mulheres e criangas, sendo que aos homens cabia
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o trabalho mais “pesado”, enquanto as mulheres e criancas cabiam os trabalhos considerados
mais “leves”, como os trabalhos manuais € domésticos.

Surgem os trabalhos artesanais, nos quais o homem se utiliza de instrumentos e
conhecimentos especificos passados de geragdo a geracdo. Assim, o artesdo transmite seus
conhecimentos construindo uma “tradicdo” familiar, uma geragdo de artesdos. A essa
atividade artesanal advinda da experiéncia e do saber passado de pai para filho, Arroyo (2000)
denomina “oficio”, termo esse que remete a um contexto artesanal e, por isso, de tempos

passados.

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional.
Os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os
mestres de um oficio que so eles sabem fazer, que lhes pertence, porque
aprenderam seus segredos, seus saberes e suas artes. Uma identidade
respeitada, reconhecida socialmente, de tragos bem definidos. Os mestres de
oficio carregavam o orgulho de sua maestria. (ARROYO, 2000, p. 18).

De acordo com Manfredi (2002), o termo “oficio” utilizado por Arroyo (2000)
corresponde a um trabalho, pois trata-se de uma atividade que movimenta a organizacao de
determinada sociedade. Além disso, ainda de acordo com a defini¢do dos termos trabalho e
profissao utilizados pela referida autora, o oficio também pode ser uma profissdo, pois para
exercé-la sdo necessarios conhecimentos especificos da atividade em questdo. No entanto,
trata-se também de uma atividade que ndo requer formagao fundamentada em conhecimentos
tedrico-praticos, mas sim de um saber oriundo da experiéncia e saberes passados de geragao a
geragdo.

Aos poucos com o surgimento das cidades e evolucdo dos instrumentos, essas
atividades passaram a requerer maiores habilidades e conhecimentos, superando o saber
passado de geragdo a geragdo. O surgimento das industrias também fez crescer a necessidade

por uma formacao profissional que qualificasse a mao de obra para o trabalho.

O desenvolvimento do artesanato, a ampliagdo da producdo agricola, o
crescimento das cidades implicam a necessidade de alargamento e
desenvolvimento do comércio e, consequentemente, uma nova divisdo
social do trabalho, assim designada porque associada ao aparecimento de
classes sociais diferenciadas: agricultores, artesdos, comerciantes,
guerreiros, senhores feudais [...], padres. (MANFREDI, 2002, p. 35-36).
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Inicia-se o processo de distingdo entre as atividades ditas manuais, das intelectuais, em
que os valores atribuidos a cada uma eram diferenciados. O reconhecimento e a valoriza¢ao
de algumas profissdes se dava pelos saberes necessarios para atuagdo. Os trabalhos de carater
manual eram aqueles cujos saberes eram considerados irrelevantes, € que ndo traziam status
social, enquanto os de cunho intelectual caracterizavam um tipo de trabalho realizado por um
grupo seleto e socialmente ascendente. Essa ¢ uma transformagdo profunda que ocorre na
sociedade e na divisao dos grupos de trabalho.

Assim, as atividades denominadas como oficio eram desvalorizadas socialmente em
relag@o as profissodes, pois o primeiro requer um saber oriundo da experiéncia, um saber ndo-
sistematizado e passado de geracdo a geracdo, saber esse ndo valorizado; enquanto o segundo
demanda um conhecimento tedrico que fundamentard a pratica apés completar a formagao

necessaria para exercer a funcgao profissional.

E nesse momento histérico que aparecem as primeiras nogdes de profissdes
e de especializacdes profissionais — o ferreiro, o0 mecanico, o teceldo, o
comerciante, o banqueiro. No passado, como na atualidade, as
especializagdes profissionais surgem em decorréncia de mudangas de ordem
técnico-organizativa no sistema econdmico das sociedades, afetando
igualmente as condigdes materiais de trabalho e o tipo de profissionais
necessarios. (MANFREDI, 2002, p. 36).

Hoje, o que se nota na sociedade atingida pelo neoliberalismo ¢ que as relagdes de
trabalho sdo nitidamente marcadas pelo status social que cada profissdo representa: as
profissdes mais valorizadas sdo as que recebem os maiores salarios, t€ém maior prestigio,
melhores condigdes de trabalho, e, por isso, obtém uma melhor qualidade de vida.

Nessa logica, o futuro profissional de cada um dependeria da escolha que se faz para o
ingresso na formacao profissional inicial, apds conclusdo da escolaridade basica. Mas essa
ndo seria uma escolha simples, ndo basta optar por uma profissdo de prestigio social e
financeiro, ¢ preciso pensar em suas condi¢cdes pessoais, bem como nas caracteristicas da
profissio em termos mais objetivos de formacdo. Isso porque os cursos de formagado
profissional inicial daquelas profissdes mais valorizadas socialmente, sdo mais concorridos
nos processos de selecdo, obtendo sucesso aqueles que s3o mais “preparados”, o
conhecimento ¢ testado e sdo selecionados os que tiverem as melhores notas. Por isso, quanto
mais o individuo se dedicasse aos estudos escolares, mais chances ele teria de ser bem
sucedido. Aqueles que pouco tiveram contato com o conhecimento em classes escolares

lotadas, por meio de professores que encaram jornadas duplas ou triplas de trabalho, e em
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escolas cuja infra-estrutura ¢ inadequada, poucas chances tém de escolha. A profissdo passa a
ser uma opg¢ao de trabalho que garanta a subsisténcia, em detrimento das escolhas pessoais.

Mais adiante em nossa historia, essa visao foi sendo reformulada, e hoje busca-se
enfatizar a ideia de que qualquer trabalho e profissdo sdo importantes socialmente, ¢ devem
ser valorizados como tal, sem distincdo. Ao longo dos tempos, com as constantes
transformagdes sociais, a demanda por novas profissdes for¢ou a oferta por uma formacgao
profissional que atendesse a essa nova necessidade. Surgem novas atividades de trabalho,
novos saberes, novos valores.

Com isso, a escola e os cursos de formagdo profissional inicial foram sofrendo
mudancas para acompanhar os avancos da sociedade. Ao longo dos tempos, a formagao
profissional foi pensada e repensada, concebida de diferentes maneiras e embasada
teoricamente no pensamento e politica vigentes. A formagdo que ora era mais técnica, ora
generalista, tinha como foco a inser¢do no mercado de trabalho. Mas serd mesmo essa a
funcdo da formacao profissional? Visa somente o lucro e o prestigio social?

Com relagdo a escola, pensamos primeiramente em sua fun¢do de ensinar e de formar
o individuo para a realidade que o cerca, tornd-lo capaz de compreendé-la e formar sua

opinido sobre a mesma.

[...] a escola tende a ser considerada como um espago de inser¢do politico-
social e cultural, extrapolando a fun¢do — que vem assumindo na atualidade
— de ser um dos principais instrumentos de certificacdo e credenciamento
para o ingresso ¢ a manuten¢do no mercado de trabalho. (MANFREDI,
2002, p. 59).

Nesse contexto, a profissdo de professor, foco em questdo nesta pesquisa, teve seu
valor e status modificado ao longo da histéria. O professor que ja foi reconhecido como
importante na sociedade, e que hoje ¢ desvalorizado frente as demais profissdes, sera o centro

da discussao no proximo item deste capitulo.

1.1 Formacao profissional de professores

Falar a respeito do professor de hoje requer situar brevemente o atual contexto socio-
econdmico-cultural, para melhor compreender nuances dessa profissdo tdo antiga e que

perdura nestes tempos.
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Segundo Facci (2004), na transicdo do século XX para o século XXI, conceitos
relacionados ao desenvolvimento econdmico e tecnoldgico estavam em destaque nas
discussoes a respeito das mudangas inerentes ao mundo globalizado. Superada a época de
recessoes, privatizagdes, desemprego das ultimas décadas do século anterior, o novo século
aponta para o crescimento do pais. Enquanto paises desenvolvidos enfrentam crises
econdmicas, o Brasil passa por um momento de desenvolvimento e crescente consolidagdo
socio-econdmica.

Politicamente falando, o neoliberalismo trouxe consigo novas mudangas na concepgao
de homem e sua relagdo com a sociedade. Questdes como emprego, mercado, competicao,
consumismo sdo tidos como preceitos de busca para a felicidade. A motivagdo e o
comportamento humano passam a ser referendados por uma visdo com marcas utilitaristas e
individuais, em que os esforgos empregados visam sempre alcangar seus auto-interesses, 0s

quais estdo comumente relacionados a dinheiro e necessidades materiais.

Nossa sociedade é de consumo e os bens econdmicos sdo, cada vez mais,
considerados possibilidade de gratificacdo de necessidades psicologicas e
emocionais. [..] Os meios de comunicagdo divulgam produtos,
mercadorias, que passam a ser aspirados pela sociedade. Os homens querem
comprar, adquirir objetos independentemente de suas necessidades reais, a
ponto de quase inexistir o valor de uso das mercadorias. As necessidades de
mercado tornam-se suas necessidades. (FACCI, 2004, p. 8).

Segundo Arce (2001), o neoliberalismo surge da luta contra os postulados do
liberalismo e do Bem-Estar Social, propondo um novo modelo econdmico e, com isso,
consequentemente, um novo modelo de sociedade, a qual passa a valorizar o conhecimento e
capacidade individual, a liberdade e a busca por realizagdo de seus desejos. Qualidade total,
autonomia, formacgao polivalente, flexibilidade, parceria, tornaram-se palavras de ordem. Com
isso, o Estado tem seu poder diminuido frente aos preceitos desse novo modelo.

Em meio a tantas transformacgdes de carater politico, social e econdmico, a educacio
passa a sentir seus reflexos. Os conceitos neoliberais como qualidade total, avango
tecnologico, competéncia, empregabilidade, eficiéncia, para Meira (2000 apud FACCI, 2004)
sdo palavras de ordem do neoliberalismo que passam a conduzir e agravar a desqualificacdo
da escola. Impde-se a escola o dever de preparar seus alunos para o mercado de trabalho, que
demanda cada vez mais mao de obra competitiva ¢ uma formagao especifica. A esse respeito,

de acordo com Facci (2004):
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[...] a educacdo ganha importancia num mundo globalizado porque o
elevado grau de competitividade ampliou, em principio, a necessidade por
conhecimento ¢ informacdo. A formagdo profissional tem sido encarada
como uma resposta estratégica, mas polémica, aos problemas postos pela
globalizagdo econOmica, pela defesa da qualidade e competitividade, pelas
transformacdes nas relagdes de trabalho e pelo emprego. (p.10).

A educacao, entdo, passa a ter o papel de formar mao de obra qualificada para atender
a demanda de mercado, bem como formar individuos que, bem preparados, continuem
buscando novos conhecimentos para ndo cair no desemprego e na exclusdo social. No
entanto, conforme Gentili (2002), o que se prega no discurso neoliberal de igualdade de
oportunidades ¢ que ndo ¢ a escola quem ocupa as vagas de trabalho ou resolve a crise do
emprego: estd no individuo a chance de ter sucesso ou nao no mundo do trabalho. E so
depende dele mesmo, de sua capacidade, competéncia e conhecimentos para tal.

Um ponto interessante do neoliberalismo preconizado por Hayek (apud ARCE, 2001)
¢ a respeito da desigualdade, num fundamento similar ao da sele¢dao natural, em que os mais
fortes sobrevivem: os de maior conhecimento, capacidade, dom sdo os que se sobressaem na
corrida para o sucesso (e o sucesso no neoliberalismo esta sempre relacionado a satisfacao
pessoal e econdmica). Estd nas mdos de cada um, s6 depende de si mesmo. Para o autor
supracitado, a ideia de igualdade de oportunidades pregada pelo modelo liberal de outrora ¢
que gera serviddo, considerando natural a desigualdade e as diferencas, o que esvazia o
sentido de uma luta de classes.

Dessa forma, cabe a educacdo alicercar a busca da felicidade individual: ora, se cada
um precisa provar sua capacidade e conhecimento no mundo neoliberal para prosperar, a
quem cabe o papel de propiciar tais condigdes? A resposta € certamente a escola. Coloca-se
nela a resposta para o fim da pobreza e de uma série de problemas sociais enfrentados

historicamente.

A educagdo, encarada como uma politica social, ndo foge a este quadro;
atribui-se uma importancia vital e indispensavel & mesma [...], pois ela €
responsavel pela formagcdo do homem neoliberal competitivo, capaz de
passar pelas provas que o mercado impde, adaptando-se, sendo
tecnicamente flexivel, prova maior do investimento do mercado no Capital
Humano, no individuo. A educagdo deixa de ser encarada como um direito,
tornando-se uma mercadoria escrava dos principios do mercado, atrelada a
um reducionismo economicista de sua funcdo. (ARCE, 2001, p. 257-258).

A escola passa a ter um carater mercadologico de oferecer a sua clientela o produto

que deseja receber: conhecimento. A sociedade que déa primazia ao saber em curto prazo de
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tempo para o mercado de trabalho e sucesso profissional exige que a escola forme
profissionais, parafraseando Gentili (1996), a la fast- food, oferecendo um produto
competitivo no mercado em pouco espago de tempo, porém de qualidade duvidosa. Alias,
essa ¢ mais uma marca da sociedade neoliberal: a necessidade de ter seus desejos atendidos
prontamente, e, no caso da educacdo fast-food, essa pressa por uma formacdo profissional
aligeirada possivelmente trard maleficios a qualidade do tdo almejado conhecimento. Sera que
¢ 1sso 0 que noOs professores queremos para a educacdo? Afinal, onde estd a figura do
professor nesse fast-food? Na bancada recebendo os pedidos?

Para regulamentar essa educagdo, o Estado entra em cena definindo politicas
neoliberais, bem como reformas, sistemas de avaliacdo e parametros curriculares na 4rea da
educagdo visando determinar o conhecimento que os individuos devem obter. Com um
discurso facil e cativante, tais documentos educacionais deixam claro seu carater pragmatico e
funcional, em que o aluno precisa aprender a aprender, aprender praticando somente aquilo
que precisara na pratica, e o professor também: afinal ¢ na pratica que ele aprendera a ser
professor.

Seguindo essa logica, a formagdo pensada para professores restringe-se ao incentivo a
formagdo de nivel superior; contudo, o conhecimento pragmatico ndo ¢ superado: com
formagdes aligeiradas e a distancia em telessalas, o saber fica restrito ao pragmatismo, e passa
longe da relagdo entre saberes tedricos e praticos. A nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao (Lei n® 9394/96) prevé, sim, a formagdo de professores a ser realizada no ensino
superior, contudo ndo determina que aconte¢a somente nas universidades, mas também em
institutos superiores, técnicos, € outros, sem incentivos a pesquisa, o que acaba sucateando
essa formacdo, ao invés de qualifica-la.

Segundo Arce (2001), essa logica de formagdo segue os preceitos que determinam o

papel do professor neoliberal, e observa:

Nao ¢ funcdo deste professor do ano 2000 transmitir, ensinar nada aos
alunos, apenas garantir que aprendam para que continuem esse processo de
aprender a aprender fora da escola. A funcdo do professor acaba reduzindo-
se a de um técnico, um pratico capaz de escolher o melhor caminho para
que o processo de ensino aprendizagem ocorra, além de constituir-se como
mero participante das decisdes escolares e da vida escolar; em nenhum
momento ele é chamado a teorizar, apenas a agir e refletir a respeito de sua
pratica. [...] Para tanto, ele ndo necessita teorizar muito, apenas percorrer
um caminho que seja mais eficaz e, de preferéncia, construido no aprender
fazendo. (p. 265).
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Se a luta aqui defendida ¢ pela construcdo da profissionalidade do professor, ndo se
pode ter posicdo estanque frente a essa situacdo de desvalorizagio da docéncia,
caracterizando-a como amadora e improvisada. Ao se defender uma formagao que prima a
pratica em detrimento da teoria, defende-se uma falta de conhecimentos especificos na
profissdo de professor, sendo possivel, inclusive, que qualquer pessoa exerga esse papel;
afinal, ird se aprender a ser professor no dia-a-dia em sala de aula, sem a relagdo com
conhecimentos pedagogicos. Para uma sociedade neoliberal que prioriza o saber e o valoriza,
essa ¢ uma grande contradicdo. Afinal, se em todas e qualquer profissdo ¢ preciso ter
conhecimento especifico para ser qualificado a atuacdo, por que com a educacdo deve ser
diferente? Sobre essa discussdo, Arce (2001) traz uma grande contribui¢do quando se

posiciona a favor da valorizagao da profissdo docente:

Nao acreditamos que o professor possa ser formado apenas refletindo sobre
a sua acdo; acreditar neste discurso ¢ apoia-lo ¢ decretar o fim de nossa
profissdo, ¢ aceitar que nos tornamos cada vez mais dispensaveis diante do
aparato tecnoldgico que hoje possuimos para transmissdo de informacgao.
Também néo acreditamos que a formagdo inicial do professor possa se dar
em servico, ndo vemos nenhum outro profissional ser formado assim. Por
que nos deveriamos admitir que para ser professor qualquer tipo de
formagdo possa ser feita? Por isso, reafirmamos que a formagdo de
professores ndo pode se eximir de uma bagagem filoséfica, historica, social
e politica, além de uma solida formacdo didatico-metodoldgica, visando
formar um profissional capaz de teorizar sobre as relacdes entre educagdo e
sociedade e, ai sim, como parte dessa analise teorica, refletir sobre a sua
pratica, propor mudancas significativas na educacdo e contribuir para que os
alunos tenham acesso a cultura resultante do processo de acumulacao socio-
historica pelo qual a humanidade tem passado. (p. 267).

Com relagdo ao professores de educacdo infantil, a situacdo ndo ¢ diferente: o
amadorismo ainda permeia os documentos que regem essa modalidade especifica da educagao
aproximando as fungdes desse profissional com as fun¢des domésticas. Assim, questdes
referentes a desvalorizacdo social, salarial, e inclusive entre professores de diferentes
modalidades de ensino sdo ainda fortes, e trazem marcas ainda mais profundas.

No entanto, esse carater amador que se enfatiza na imagem do professor ndo esta
presente somente nos documentos oficiais que regem a educagdo brasileira. Estd também na
imagem que a sociedade tem a respeito dessa profissdo. O mundo globalizado traz consigo
avangos na tecnologia e na comunica¢do que trazem a tona uma gama de informacdes que
chegam faceis até cada individuo dentro de sua casa, em frente a uma tela, seja ela de

computador ou de televisdo. O saber ndo ¢ mais exclusividade da escola e da figura do
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professor, e agora disputa a atengdo dos alunos com as informagdes atrativas e “mastigadas”
da midia eletronica. Questionaria um defensor do neoliberalismo: que graca tem uma pagina
de livro, ou a licdo numa lousa? A escola e o professor que entraram nessa disputa acabaram
tendo que se adaptar a novas tecnologias e outras parafernalias modernas para atrair os olhos
dos alunos e promover “aulas mais interessantes”. Até as lousas digitais ja sdo realidade em
algumas escolas mais abastadas. Mas, em meio a tantos instrumentos, onde esta o conteudo,
ou seja, o conhecimento?

Para tanto, ¢ preciso ter cuidado com o que denominamos ‘“informagdo” e
“conhecimento”. Segundo uma propaganda de um famoso jornal do estado de Sdo Paulo as
informagdes sdo aquelas que vém e vao, enquanto o conhecimento ¢ aquele que fica.
Seguindo essa logica, defende-se aqui que o professor deve preocupar-se com o conhecimento
que ¢ ensinado aos alunos, afinal seu papel social enquanto professor também ¢é esse. As
informagdes adquiridas no cotidiano do aluno ndo competem qualitativamente com o que se
aprende na escola. Sim, a figura do professor ¢ indispensavel.

Assim, nessa era neoliberal em que estamos imersos, o objetivo da educagdo de
propiciar ao individuo a apropriacdo de conhecimentos historicamente acumulados pelo
homem, bem como forma-lo enquanto cidadao critico e consciente de seu papel na sociedade,
parece estar longe de ser concretizado. E, em meio a esse contexto de caos entre as exigéncias
de mercado e a formagdo educacional oferecida, atua o professor, aquele que constrdi sua
pratica fundamentada em sua postura teoérico-metodologica, pautada na sua visao de educagao
e propoésitos da mesma.

Em suma, sua atuacdo € decorrente de suas crencas, valores ¢ saberes acerca da
profissdo e de seu papel social. Sua percepcdo acerca da profissdo de professor ¢
preponderante em sua pratica e decorre também de sua formagdo, tanto enquanto aluno por
detrds dos bancos escolares da escola basica, quanto no momento de escolha profissional e
formacdo em nivel superior.

Por isso, neste capitulo maior enfoque a visdo do profissional professor
apreendida no curso de Pedagogia em meio ao contato com a teoria e a pratica dessa
profissdo, contudo sem descartar as impressoes obtidas ao longo de uma trajetoria pessoal e
experiéncia escolar, mesmo enquanto aluno.

A ideia do que ¢ ser um professor e as impressdes que se tem acerca de sua profissdo
serdo destacadas no item a seguir em que se discute o papel do professor ao longo dos tempos

e no contexto brasileiro, bem como a necessidade de busca pela valorizagdo da profissdo.
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1.2 O curso de pedagogia

O processo de expansdo da escolarizagdo no Brasil iniciou-se somente em meados do
século XX, o que demandou uma formacao docente para além do nivel secundario com o fim
de atuar junto ao que hoje corresponde aos anos finais do ensino fundamental e médio. Mais a
frente, surge o curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, o qual habilitava o professor para
atuar no ensino médio.

No entanto, a formag¢ao minima exigida para atuar na educacao infantil e primeiros
anos do ensino fundamental continuava a ser o magistério em nivel secundario. Foi somente a
partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) que a
exigéncia de uma formagdo em nivel superior para atuar nas modalidades de educagdo infantil
e anos iniciais do ensino fundamental se fez presente, levando a propor mudangas as

institui¢des e aos cursos formadores. Assim, os artigos 62 e 63 da lei 9394 dispdem:

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 — Os institutos Superiores de Educag@o manterao:

I.  cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagao de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

II.  programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

III. programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo
dos diversos niveis.

O prazo estabelecido pela lei foi de dez anos para que se concretizasse a transigao para
o cumprimento das exigéncias postas, prazo esse essencial para adequacdo, ja que grande
parte dos professores atuantes na educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental s6
possuiam a formagdo em Magistério. Importante foi esse prazo também para as instituigcdes
formadoras, as quais precisaram ampliar a ofertas dos cursos regulares e de cursos especiais
nas modalidades ndo presenciais.

Ante a exigéncia de uma formacdo consistente e complexa para atuar na educagio
basica nos cursos de Pedagogia, a participacdo dos professores formadores na elaboragao de
uma matriz curricular para o curso se fez ainda mais necessdria. As Diretrizes Curriculares

Nacionais estabelecidas para a Formacao de Professores atuantes na Educacao Basica
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(BRASIL. MEC/CNE, 2002) reforcam a importancia de se pensar numa formacdo a ser
oferecida em acordo com os objetivos de formac¢do do professor e do pesquisador.

A respeito dessas diretrizes, destacamos o seguinte paragrafo:

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formagdo especifica relacionada as diferentes
etapas da educagdo basica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo
mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econOmicas € o
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,
contemplando:

I.  cultura geral e profissional;

II.  conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas;

III.  conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacio;

IV. contetdos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V. conhecimento pedagdgico;

VI. conhecimento advindo da experiéncia.

E esperado também, de acordo com essas Diretrizes que a pratica esteja presente desde
o inicio do curso de Pedagogia, de modo que a teoria esteja relacionada ao que estd
acontecendo na pratica. Para isso, cada institui¢do tem liberdade para pensar a formacdo do

professor e construir sua matriz curricular de acordo com os objetivos formativos do curso:

Mesmo com ajustes parciais em razdo das diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histdrica ideia de
oferecimento de formagdo na area disciplinar especifica com alto peso em
numero de disciplinas e horas-aula, praticamente sem integracdo com as
disciplinas pedagogicas. Estas ficam com parcela reduzida no total de
horas-aula ou atividades. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 48).

E preciso atentar também para o atual surto de oferta com relagio & formagdo em
cursos de Pedagogia, promovidos por instituicdes sem o vinculo e preocupacdo com a
pesquisa, e institui¢des que oferecem formacao a distancia. Afinal, intuito legal de se exigir
uma formacdo em Pedagogia ¢ o de cada vez mais garantir a qualidade do ensino oferecido
nas escolas de educacdo infantil e ensino fundamental, por isso esta formacdo deve ser
defendida sempre, e ndo a mera conquista de titulos em instituigdes de qualidade em formacgao
de professores/ pesquisadores incipiente.

A esse respeito, Brzezinski (1999) nos provoca a repensar de que forma as exigéncias

legais estdo sendo implantadas: “... os embates travados entre o0 mundo oficial e o mundo real
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em relagdo as politicas de formagao de professores para a educacio basica expressam respeito

a cidadania ou constituem disputa pelo poder?” (p. 83)

1.3 A profissdo de professor

A funcdo de professor tem sido exercida desde o inicio dos tempos na historia da
humanidade e nem sempre foi vista como uma profissao nobre.

Na Idade Média, a figura do professor estava vinculada as escolas, institui¢cdes essas
que passam a ser dominadas pela Igreja Catdlica e a pregar seus preceitos religiosos e
cristdos. O ensino da moral e dos valores intimamente ligados a Igreja passam a ser pregados
em meio ao ensino. Aqui, verifica-se que o papel do professor ¢ uma referéncia para a
sociedade que valoriza e admira aqueles que detém o conhecimento. Além do mais, esses
eram os que estavam mais proximos de Deus.

Mais adiante na Idade Moderna destacam-se a consolidacdo da ciéncia perante o
dogmatismo; e a luta pela estatizacdo da educacdo, visando um ensino de cunho laico e
libertario frente a revolucdo industrial e avangos cientificos. O professor desse tempo também
¢ valorizado pelo seu conhecimento; contudo, aqui o conhecimento tem um significado mais
profundo: trata-se da era do movimento iluminista, o qual da predominio a ciéncia, e a razao
para se alcangar a verdade, o conhecimento. A “luz”, que origina a palavra “iluminista”, faz
mengao ao saber, pois quem sabe ¢ quem enxerga a verdade. E ¢ essa mesma “luz” que gera a
palavra “aluno”, que significa “sem luz”, sem sabedoria.

O século XX merece um destaque maior devido as diversas correntes pedagogicas que
fomentavam discussdes acerca da educacdo e do processo educativo. A crescente
democratizagdao do ensino, as mudancas nas relagdes sociais ¢ o desenvolvimento econémico
marcaram profundamente a educagcdo e os pensadores dessa €poca. Assim, o papel do
professor foi pensado e repensado de acordo com os preceitos de cada ditame.

Este foi um século de grandes progressos no Brasil, em que o pais abriu-se para a
revolucdo industrial, que transformou as relagdes de trabalho, producdo e consumo. Tais
mudangas também atingiram o ambito social e, em especial, o seio familiar, quando mulheres
sairam de casa para trabalhar e sustentar suas familias em empregos assalariados nas fabricas.

Nesse tempo tornou-se necessario lutar por direitos trabalhistas, reduzindo jornadas de
trabalho e regulamentacdo de uma série de questdes que melhoravam as condicdes de trabalho

de homens e mulheres.
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Diante de tantas mudangas socio-econdmicas, foi sendo cada vez mais necessario o
oferecimento do ensino também para a populagdo mais pobre com o fim de minimamente
qualifica-la para o trabalho industrial e comercial, o qual crescia freneticamente em meio ao
desenvolvimento industrial. Essa populacao, antes qualificada para o trabalho manufaturado e
artesanal, passa a sentir as conseqiiéncias do desenvolvimento industrial de maneira profunda,

afinal;

[...] os trabalhadores perdem sua antiga instru¢do e na fabrica s6 adquirem
ignorancia. Em seguida, a evolugdo da “modernissima ciéncia tecnologica”
leva a uma substitui¢do cada vez mais rapida dos instrumentos e dos
processos produtivos e, portanto, impde-se o problema de que as massas
operarias ndo se fossilizem nas operagdes repetitivas das maquinas
obsoletas, mas que estejam disponiveis as mudangas tecnoldgicas, de modo
que ndo se deva sempre recorrer a novos exércitos de trabalhadores
mantidos de reserva: isto seria um grande desperdicio de forgas produtivas.
(MANACORDA, 2000, p. 272).

Assim, a sala de aula passou a ser freqlientada também pelos menos abastados, bem
como por adultos que ndo tiverem a oportunidade em suas infancias de freqiientarem a escola
ou serem alfabetizados, ja que naqueles tempos muitos eram alfabetizados em casa por algum
membro da familia, ou por alguém que se dispunha a fazer isso.

Com esse timido inicio de busca pela democratizacdo do ensino cresceu a necessidade
de se pensar a educacdo oferecida no Brasil, a qual era somente destinada a elite do pais e
estava estruturada para receber estes alunos. As mudangas para atender um namero
expressivamente maior de criangas e adultos em busca de instrugdo teriam que acontecer
rapidamente tanto na estrutura fisica e pessoal, quanto na pratica educativa. Até aqui, no
inicio e meados do século XX, o professor obtinha valor social e profissional, inclusive por
estar na educacdo a esperan¢a de todas as classes sociais de ascender econdmica e
socialmente.

Na historia da educagdo, o ensino oferecido ao longo do tempo pode ser classificado
por meio de propostas que caracterizam as concepgdes que envolvem a educagdo como um
todo e a forma como acreditava-se que o ensino devia ser concebido. Segundo Arce (2001),

podemos classificar essas propostas enquanto classica/tradicional, construtivista e critica.
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As propostas pedagdgicas de cunho classico e tradicional, cujas caracteristicas sdo
amplamente criticadas devido a forma de conceber o ensino e ao sadismo pedagégico’, foram
sendo vistas enquanto ultrapassadas e longe da realidade que se vivia.

Tornou-se forte entdo a proposta pedagodgica construtivista que explorava o contexto
da crianga e a importancia de coloca-la no foco do processo de ensino-aprendizagem. Nesta
proposta, o aprendizado ¢ tido como uma constru¢do em que o professor apenas auxilia a
crianca no seu desenvolvimento, pois isso aconteceria de forma natural.

Essa proposta construtivista embasou pensamentos de diversos autores da area, no
entanto, passou a ser alvo de criticas no que diz respeito a relacdo que se constroi entre
professor e aluno, relagdo essa de igualdade em que o professor ndo exerce sua autoridade e
ndo se porta como alguém que tem algo a ensinar, mas sim como quem quer observar e
interagir.

Esse ndo deixa de ser um reflexo dessa sociedade e desse periodo do final do século
XX em questdo, no qual os papeis de pais e filhos parecem invertidos e os valores morais nao
seriam mais os mesmos. Adolescentes, que antes eram ativos economicamente € junto aos
seus pais exerciam tarefas de subsisténcia, comegam a passar mais tempo na escola do que ao
lado de seus pais, dedicando-se somente aos estudos. A esse respeito, Manacorda (2000)

afirma que:

Em vao se procura substituir (mas o esforco ¢ insignificante) o antigo
sadismo pedagdgico por uma pedagogia da bondade e da permissividade
numa escola feita “a medida da crianga”: as raizes do sadismo sdo mais
profundas e os paliativos pedagogicos sao insuficientes. (p. 359).

Atualmente no século XXI a profissdao do professor faz referéncia ao exercicio de um
papel essencial na sociedade e de transforma¢do da mesma. Diante das constantes
transformagdes culturais e avangos que caracterizam o mundo contemporaneo, a escola se vé
no papel de acompanhar tais mudancas. Nesse contexto, o professor contribui para a
qualidade do ensino escolar oferecido por meio de seus saberes, valores e experiéncias, bem
como por sua formag¢do, condi¢des de trabalho e valorizagdo profissional. No entanto, de
acordo com Facci (2004), h4 a necessidade de se ter o cuidado de ndo transformar o professor
no unico responsavel pela crise da educacdo brasileira e da baixa qualidade de ensino

oferecido devido as mas condic¢des de trabalho.

3 Utilizamos este termo segundo Manacorda (2000), que refere-se aos castigos dados as criangas como forma de
intervir pedagogicamente, uma vez que acreditava-se que as criangas ndo fossem capazes de entender certo
conjunto de regras por meio do didlogo e persuasao.
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O professor, em muitas ocasides, ¢ encarado como o “vilao” de todas as
mazelas que povoam o espaco intra- escolar, tais como: o descompasso
entre objetivos do ensino formalmente estipulados e a “tarefa” realizada; o
fracasso escolar; os problemas de indisciplina e mesmo de violéncia na
escola; as dificuldades de aprendizagem e, ainda, outras problematicas
enfrentadas nas institui¢des educativas. (FACCI, 2004, p. 21).

E foi em meio a busca pela revalorizagdo da escola enquanto institui¢do, quer seja
publica ou particular, que visa a formacao de cidadaos e por isso também objetiva o acesso de
todos no processo de escolarizagdo, que o professor tornou-se alvo dos sucessos € insucessos
do processo de ensino- aprendizagem de seus alunos.

Retomando, foi aqui tracado um breve panorama historico acerca do papel e do valor
atribuido ao professor ao longo dos tempos € o que se pode notar € que nem sempre esse
profissional foi valorizado. Se, na Grécia Antiga, segundo Manacorda (2000), o professor era
aquele que exercia a profissdo por ndo ter outra opc¢do sendo fugir de seus crimes hoje o
professor € aquele que exerce a profissdo por motivos sabe-se 14 quais, mas sera que ele o faz
também por falta de outra op¢ao? Ou sua luta e vontade de buscar a revalorizacdo de sua
profissdo sdo maiores que os obstaculos enfrentados cotidianamente na sala de aula?

Ainda historicamente falando, o professor ja teve reconhecimento social e valorizagao
de sua profissdo e em tempos ndo tao longinquos; afinal, seu reconhecimento nio era notado
somente na Idade Média e na Idade Moderna, em que, por vezes, a palavra do professor valia
mais que a de um pai ou uma mae, bem como no inicio e meados do século XX. Tratava-se de
uma figura confidvel e reconhecida pelo seu saber num periodo em que isso era extremamente
valorizado.

Atualmente, o professor da educagdo basica ¢ tido como aquele que deve ser testado,
avaliado e examinado para verificar se ele “sabe” mesmo, pois estd colocada em duvida a
qualidade de seu conhecimento e sua capacidade de ensinar. O que mais intriga ¢ que a
sociedade do neoliberalismo que prima pelo saber, ao passo que testa o conhecimento do
professor (afinal para exercer essa profissdo o conhecimento € preciso), ndo exige
conhecimentos pedagogicos especificos de professores de outras modalidades de ensino,
como, por exemplo, os de ensino superior de cursos de bacharelado ou de nivel técnico. Para
esses basta o dominio do contetdo, de um conhecimento especifico da area, para se ensinar.
Como para ser professor ndo € preciso formagao e conhecimentos pedagogicos, a ideia que se
tem dessa profissdo ¢ que qualquer um pode ser um professor, basta dominar os contetidos a

serem ensinados, sem se preocupar com os saberes pedagogicos. Ora, se qualquer um pode ser
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professor, por que o profissional formado e atuante na educacdo basica ¢ avaliado e precisa a
todo tempo provar seus conhecimentos por meritocracia?

A resposta talvez esteja ndo no professor, mas na escola e, num ambito mais geral, no
sistema brasileiro de ensino que buscou sua democratizacdo sem pensar na estrutura fisica e
pessoal necessaria para tal. No final do século XX houve a implementagdo de politicas
publicas voltadas ao acesso a educacdo sem haver a preparagdo para oferecer um ensino de
qualidade, com profissionais preparados a atender essa demanda que de repente se
multiplicou. O professor, sem recursos, mais uma vez teve de improvisar e cumprir seu
trabalho da maneira que lhe foi possivel cumpri-lo.

O mesmo ndo ocorreu com o ensino superior, sendo que politicas afirmativas que
garantem o crescente acesso a essa modalidade de ensino tém sido implementadas mais
recentemente. Assim, as mudangas ocorridas tratam da matriz curricular dos cursos tendo
sempre em vista uma formagdo que cada vez mais atenda aos preceitos neoliberais de
mercado. O professor do ensino superior, deixando realidades especificas de cada modalidade
a parte, passou a ser visto cada vez mais como aquele que ensina os conhecimentos
necessarios para a vida profissional dos individuos, o que ¢ extremamente valorizado na
sociedade vigente de educacdo para o trabalho.

Por outro lado, o professor da educagdo bésica vé sua profissdo ser cada vez mais
rebaixada perante a concepgdo de ensino e de conhecimento valorizados pela sociedade: o
ensino dos saberes pragmaticos. Assim, o conhecimento pedagdgico ndo tem o seu valor
reconhecido, ou seja, aquilo que o professor sabe sobre sua profissdo ndo ¢ considerado
relevante. Prova disso € a ideia de senso comum de que qualquer um pode ser professor.

O professor, que outrora era valorizado pelos seus conhecimentos e por seu papel
social de ensinar, agora ¢ rechagado e culpabilizado pelos fracassos da escola do século XXI,
sem se olhar para as diversas dimensdes que a questao da precariedade do ensino abarca. Sua
culpabilizacao por todos os problemas de cunho pedagdgico ampliou o discurso e a oferta de
cursos de “aperfeicoamento”, de ‘“capacitagcdo” e, por que ndo, de “reciclagem”, para que
professores se “aperfeicoem”, se “capacitem” e, ainda, se “reciclem” com o intuito de, agora
sim, realizarem um bom trabalho. Analisando o carater formativo desses cursos, Facci (2004)
questiona que:

[...] nos cursos de qualificagdo de docentes, ha pouco espago para relatos
que envolvam a relacdo entre a subjetividade dos docentes e sua pratica
pedagbgica. Parece, em muitos momentos, que as experi€éncias subjetivas
dos professores ndo t€m nenhuma correspondéncia com os seus
desempenhos em sala de aula. Deixa-se de compreender o professor
enquanto individuo que possui sentimentos e ¢ participante de uma
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profissdo que, no decorrer dos anos, vem sofrendo modificagdes em termos
de valorizagdo. Muitas vezes, estuda-se o profissional mas esquece-se de
que o professor tem toda uma vida que influencia notavelmente a sua
atuagdo pratica, em outros momentos, estuda-se o professor como pessoa,
mas esquece-se de contextualizar a sua profissdo. (p. 22)

Os incentivos para o ingresso de professores nesses cursos aligeirados de formacgao
continuada vieram de grandes instancias: governo federal, estatal e municipal, que criaram
artimanhas para agraciar os professores que voltavam aos bancos escolares para participarem
de tais cursos no seu unico hordrio de lazer, dando-lhes alguns beneficios em processos de
atribui¢@o de salas/escolas e na progressdo salarial: o incentivo seria mesmo a formacgao, ou
temos ai outras intengdes?

E essencial deixar claro que é aqui defendida, sim, a importancia e necessidade do
professor estar atento as questdes que envolvem o processo educativo e buscar, sempre que
necessario, estudos que ampliem seus conhecimentos e que fundamentem ainda mais sua
pratica em cursos de formag¢do continuada, sendo essa a motivagao para a procura por novos
conhecimentos. Contudo, a busca por cursos almejando meramente alguns beneficios em
aulas inexistentes, diplomas comprados e trabalhos plagiados, ndo sdo aqui aceitos e vistos
como uma preocupagao legitima com a melhoria de um trabalho pedagdgico e de postura
profissional.

Todavia, ndo ¢ pretendido também discutir aqui a postura profissional individual de
cada professor, mas sim os fatores que levam o professor a compreender melhor sua profissao
e lutar pela melhoria do ensino também por meio da luta por suas condi¢des de trabalho.

Dado isso, a necessidade de se pesquisar, compreender e buscar melhorias na
formacdo profissional docente justifica-se pelo fato de que a luta pela democratizagdo do
ensino ¢ a qualidade do mesmo passam pelo professor, e, para tanto, seu preparo e
conhecimento sdo fundamentais. Tais aspectos estdo intimamente ligados a formagdo obtida,
uma vez que ¢ ela que fornece subsidios tedricos para a atuagdo profissional consciente,

critica e emancipadora. De acordo com Manfredi (2002):

[...] os professores sdo profissionais essenciais na constru¢do dessa nova
escola. Nos anos 1980-90, diferentes paises realizaram grandes
investimentos na area da formacdo e desenvolvimento profissional de
professores para essa finalidade. Os professores contribuem com seus
saberes, seus valores, suas experiéncias nessa complexa tarefa de melhorar
a qualidade social da escolarizacgdo. (p.12).
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Como ja mencionado anteriormente, a formagdo profissional docente se inicia no
curso de Pedagogia em universidades ou Institutos Superiores de Educagdo. Serd dado aqui,
neste trabalho, destaque ao curso de Pedagogia, o qual foca uma formagdo especifica e
obrigatoria para o campo da docéncia nas modalidades de educacdo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental. Tal foco ¢ delimitado com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais
que regem os cursos de Pedagogia (2006) e, por isso, as demais habilitacdes ndo sdo

obrigatorias na formagao inicial.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagGes sociais, étnico-raciais €
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios ¢ objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacdo e de construgdo do conhecimento, no ambito do diadlogo
entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacdo e reflexdo critica, propiciara:

I - 0 planejamento, execucdo ¢ avaliacdo de atividades educativas;

II - a aplicacdo ao campo da educacgao, de contribuigdes, entre outras, de
conhecimentos como o filosofico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-
ecoldgico, o psicologico, o lingiistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacoées e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio
da profissao, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacio, democratizacio, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo tnico. Para a formacao do licenciado em Pedagogia ¢ central:

I - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a funcao
de promover a educagdo para e na cidadania;

IT - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

III - a participag@o na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino. (BRASIL, 2006) [ grifos
nossos].

Nesse sentido, a identidade do profissional a ser formado no curso de Pedagogia
estaria intimamente relacionada a docéncia, a formagdao do professor em detrimento do
pedagogo. Dado isso, o processo de “universitariza¢ao” do magistério e a cultura docente, por

exemplo, sdo aspectos que permitem refletir a respeito da formagao e pratica do professor, ja
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que caracterizam o proprio curso de Pedagogia. Assim, ao buscar compreender a identidade
do professor, se faz necessario também compreender a identidade do proprio curso, em seu
histérico e cultura docentes. “E essa formagdo identitdria ¢ também profissional, ou seja, a
docéncia constitui um campo especifico de intervencdo profissional na pratica social.”
(MANFREDI, 2002, p. 13)

A busca por uma identidade que determine os papéis de um professor também esta
imbricada a constru¢ao de uma profissionalidade, ou seja, as especificidades que envolvem a
acdo docente, sua valorizagdo e constituicdo enquanto profissional que busca uma educagao

para além dos preceitos neoliberais, afinal:

Néio cabe a nos, educadores, ficarmos inertes, conformados, diante das
mazelas provocadas pelo neoliberalismo. [...] O siléncio ndo ¢ inofensivo.
Ao contrario, suas conseqiiéncias sdo muito penosas € causam muito
sofrimento em todos os individuos. Ndo podemos, portanto, ficar sem
questionar as premissas que sdo naturalizadas, que sdo apresentadas como
imutaveis. Diria que apresentar uma discussdo sobre a profissdo docente,
neste momento, ¢ um compromisso que cabe a todos noés que estamos
inseridos na educagdo, vivendo seus problemas e vicissitudes. (FACCI,

2004, p. 15).

Desse modo, a formacgdo inicial nos cursos de Pedagogia teria o papel de contribuir
com a construcao dessa profissionalidade docente, no que se refere a formagao de professores
criticos com relagdo a sua pratica, que, fundamentados em seus saberes também teoricos,
compreenderiam sua profissdo e profissionalidade como uma constru¢do social, a qual se

constroi no coletivo e nos espacos e condi¢des dados da formacao inicial e trabalho docente.

1.4 A profissionalidade docente

[...] é preciso considerar que a atividade profissional de todo professor
possui uma natureza pedagdgica, isto €, vincula-se a objetivos educativos de
formagdo humana e a processos metodoldgicos e organizacionais de
transmissdo e apropriacdo de saberes ¢ modos de acdo. O trabalho docente
esta impregnado de intencionalidade, pois visa a formacdo humana por
meio de contetidos e habilidades, de pensamento e agdo, o que implica
escolhas, valores, compromissos éticos. (MANFREDI, 2002, p. 16).
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Segundo Gimeno Sacristan (1991), o termo profissionalidade® refere-se a uma série de
comportamentos, saberes, atitudes, habilidades, valores, enfim, aspectos que caracterizam e
demarcam a especificidade docente, sobre o que implica ser professor, num processo de
construgdo que também abarca a identidade profissional. Importante ressaltar que diz respeito
ao que ¢ especifico no trabalho docente, de modo a compreendé-lo como uma construgao
social nos diversos contextos institucionais e culturais.

Confirmando essa ideia, o referido autor afirma que: “..O conceito de
profissionalidade docente estd em permanente elaboracdao, devendo ser analisado em fungao
do momento historico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende
legitimar: em suma, tem de ser contextualizado.” (GIMENO SACRISTAN, 1991, p.64).

Tal processo considera, além do contexto de formagdo, a trajetoria pessoal nesse
periodo de formacao inicial e diferentes espagos de socializa¢do e de atuagdo. As impressoes
que se tem acerca da profissdo, construidas ao longo de toda a vida em meio as experiéncias
enquanto aluno, professor, dentro ou fora da sala de aula corroboram para a construcio da
profissionalidade docente. Tais impressdes podem ser modificadas ante uma situagao nova, ou

um novo conhecimento que transforme o olhar que se tem da profissao.

1.4.1 Saberes docentes e profissionalidade

Segundo Gimeno Sacristdn (1991), a profissdo de professor pode ser considerada
uma “semiprofissdo” em comparacdo com as demais, pois trata-se de uma profissdo cuja
pratica estd sempre imbricada a diversos condicionantes, ou seja, numa analise € preciso
considerar os contextos pedagdgico, profissional e sociocultural que determinam a pratica
profissional do professor, de modo que sua funcdo defina-se também por meio das

implicagdes sociais. Nesse sentido, a profissdo de professor:

[...] depende de coordenadas politico-administrativas que regulam o sistema
educativo, em geral, e as condi¢cdes do posto de trabalho, em particular. A
propria profissdo foi ganhando forma a medida que ia nascendo a
organizacdo burocratica dos sistemas escolares e, por isso, € logico que a
sua propria esséncia reflicta as condi¢des do meio em que se molda.
(GIMENO SACRISTAN, 1991, p. 67).

Entendemos aqui o termo “profissionalidade” como similar aos termos “profissionalismo” e

“profissionalizacdo” encontrados em algumas pesquisas desenvolvidas na area da formagdo de professores no
momento de levantamento bibliografico deste trabalho.
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Assim, o trabalho do professor estd condicionado ao sistema educativo e as
organizagdes escolares como um todo, bem como as configuragdes historicas da relagdo entre
a burocracia que rege a educagdo e os proprios professores.

Em busca de maiores defini¢cdes e demarcagdes do que se trata o trabalho docente,
focaremos nos saberes docentes necessarios para atuacdo sumamente importantes na
formagdo inicial; afinal, as profissdes se definem pelos saberes especificos e conjunto de
regras que lhes cabem. O problema, segundo Gimeno Sacristan (1991), ndo esta na definicao
de quais saberes sdo necessarios para o professor, mas sim no simples fato de que este nao
domina tais saberes necessarios para o exercicio da profissdo, o que compromete sua pratica.

Outro fato que agrava a situacdo da profissdo estd na pratica docente, a qual possui
varios condicionantes que nao sdo de responsabilidade tnica do professor, mas também da
organizacdo da instituicdo escolar em si, da regulacdo externa, entre outros fatores nos

ambitos politicos, culturais e econdmicos em geral.

Os professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a
reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de accdo. Por isso ¢
muito importante analisar o significado da pratica educativa e compreender
as suas conseqiiéncias no plano da formagéo de professores ¢ do estatuto da
profissio docente. (GIMENO SACRISTAN, 1991, p. 68).

Enfim, ¢ preciso considerar todo um contexto amplo de amarras internas da
organizagdo escolar e externas de parametros e avaliagcdes. Faz-se importante também atentar
para uma compreensdo mais ampla da pratica docente, como algo que ndo se limita ao
metodoldgico e, por isso, se faz desnecessario que diversos ambitos educativos mais
relacionados a politica e economia ndo sejam pensados e decididos por professores. Afinal,
ndo cabe a eles, que sdo profissionais da educagdo, tomarem tais decisdes, uma vez que sao
eles que vivenciam o dia-a-dia escolar, sendo capazes de relacionarem teoria e pratica
docente? Em resposta reiteramos que “...os problemas da pratica ndo sdo ocos ou vazios de
fundamentagdo cientifica, mas sim contradi¢gdes que a propria pratica origina.” (GIMENO
SACRISTAN, 1991, p. 70); entdo, ninguém mais indicado para pensar e fazer a educacio que
0s proprios professores.

E ingénuo afirmar, dessa forma, a mera necessidade de que os professores sejam
criativos e autdbnomos, conhecedores dos fundamentos que envolvem a educacdo, pois assim
podem transformar a pratica e transformar a educacao, culpabilizando unicamente o professor
ou a formagdo inicial aquém da qualidade necessaria. Tudo isso ¢ importante ante uma

formagao inicial docente de qualidade, mas ¢ importante frisar que a busca pela qualidade do
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ensino ndo ¢ de responsabilidade tinica do professor. Claro que formando bons professores
estamos dando o primeiro passo, contudo, ante as amarras gerais que interferem na pratica do
professor, € preciso buscar também mudangas no sistema educacional como um todo,
incluindo as demais pessoas que fazem a educagdo numa instituicdo escolar: diretor, vice-
diretor, orientador pedagdgico, entre outros funcionarios. O primeiro passo entdo que cabe a

formagdo ¢ o de “abrir os olhos” daqueles que mais precisam...

O docente ndo define a pratica , mas sim o papel que ai ocupa; € através da
sua actuacdo que se difundem e concretizam as multiplas determinagdes
provenientes dos contextos em que participa. A esséncia de sua
profissionalidade reside nesta relagdo dialéctica entre tudo o que, através
dele, se pode difundir — conhecimentos, destrezas profissionais, etc. — e os
diferentes contextos praticos. A sua conduta profissional pode ser uma
simples adaptagcdo as condigdes e requisitos impostos pelos contextos
preestabecidos, mas pode também assumir uma perspectiva critica,
estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para adoptar decisoes
estratégicas inteligentes para intervir nos contextos. (GIMENO
SACRISTAN, 1991, p. 74).

Para tanto, ¢ preciso que se busque o enfrentamento de questdes relativas ao poder
exercido na educacdo por instancias maiores (Estado), de modo a ndo deixar em segundo
plano o papel do professor como mero técnico, ligado somente aos aspectos didaticos que
envolvem a pratica. Trata-se de fortalecer a formagdo inicial em busca de profissionais, ao
invés de investir somente em formacdes continuadas que foquem a “reciclagem” ou o
aprendizado de “competéncias”.

Portanto, a formacdo nos cursos de Pedagogia envolve, sim, saberes especificos
sobre a docéncia e € preciso o conhecimento e dominio deles, pois ndo se trata de uma pratica
pragmatica, e sim de uma relacdo tedrico-pratica fortalecida na formacao inicial, pela analise

da praxis que se sustenta no contexto real.

1.4.2 Imagem de professor e Signos

Se a profissionalidade docente esta intimamente relacionada ao olhar que se tem do
professor, significa entdo que este termo considera os aspectos emocionais e psicoldgicos,
bem como aspectos que envolvem o meio social a respeito da profissio. E entdo uma questio
que perpassa a subjetividade, torna-se intima e pessoal e , portanto, ndo ¢ permanente, ficando

a mercé€ de fatores que podem modifica-la.
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Em consonancia com essa ideia estdo os signos, que sdo elementos mediadores
destacados por Vygotsky (2007), os quais referem-se as representagdes subjetivas acerca da
realidade que mediatizam a atividade psicoldgica, ou seja, trata-se da capacidade humana de
abstracdo de uma situagao hipotética, por exemplo, ou de idealizar algo jamais visto. A esse

respeito, o autor afirma que:

A invengdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher,
etc.) é analoga a invengdo e uso de instrumentos, SO que agora no campo
psicolodgico. O signo age como um instrumento da atividade psicologica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho. (VYGOTSKY,
2007, p.52).

Além disso, os signos:

[...] possibilitam ao homem criar modelos imaginarios ¢ operar com eles,
planejando maneiras de resolver diferentes tipos de problema. [...] os signos
sdo uma das bases mais importantes da formac¢do e do funcionamento da
consciéncia. (DAVYDOV & ZINCHENKO, 1994 apud SCALCON, 2002,

p.53).

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que, na perspectiva historico-cultural de Vygotsky
(2007), as relagdes que o sujeito trava com o mundo ao seu redor sdo mediadas por sistemas
simbolicos, bem como por instrumentos entre outros elementos, os quais sdo permeados de
representacdes culturais e de significados compartilhados histérica e socialmente pelos
individuos e pelo meio. Entdo, segundo Scalcon (2002), a relagdo entre sujeito e objeto
carrega o peso da cultura em suas costas.

A partir dos signos torna-se possivel o desenvolvimento de fun¢des que Vygotsky
(2007) denomina de superiores, as quais sdo adquiridas e desenvolvidas ao longo do préprio
desenvolvimento humano e que, portanto, ndo sdo inatas. Dentre tais fungdes estd a
linguagem, cujo desenvolvimento demarca e distingue o ser humano quanto a capacidade e
necessidade de comunicacao.

Sua importancia também se faz ante a relagdo de antagonismo e interdependéncia que
trava com o desenvolvimento cognitivo, de modo a organizar o pensamento e possibilitar a
capacidade de generalizar e conceituar em categorias distintas objetos e situacdes.

Assim, o desenvolvimento das representagdes por meio de signos e o desenvolvimento

da linguagem no ser humano trazem a oportunidade dele interagir com o outro, o que



38

pressupde também a interagdo com o meio cultural, e de expressar seu pensamento de modo a

preconizar a relagdo entre pensamento verbal e linguagem.

[...] o surgimento do pensamento verbal e da linguagem como sistema de

signos ¢ um momento crucial no desenvolvimento da espécie humana,
momento em que o biologico transforma-se no socio-historico.
(OLIVEIRA, 1992 apud SCALCON, 2002, p. 56).

Assim, a palavra carrega significados mediados simbolicamente e representa um
conceito subjetivo a respeito de algo que pode se transformar ao longo da vida do sujeito.
Além disso, os significados estdo intimamente relacionados ao meio em questdo, tempo
histérico, entre outros determinantes que podem alterar ou perpetud-los ao longo dos tempos.

Envolve-se entdo, nessa aproximagdo acerca dos signos/significados e da
profissionalidade docente, o processo de representacdo mental acerca do real realizada pelo

ser humano. Segundo Oliveira (1992):

Essa capacidade de lidar com representagdes que substituem o real é que
possibilita que o ser humano faga relacdes mentais na auséncia dos
referentes concretos, imagine coisas jamais vivenciadas, faca planos para
um tempo futuro, enfim, transcenda o espaco € o tempo presentes,
libertando-se dos limites dados pelo mundo fisicamente perceptivel e pelas
suas a¢des motoras abertas. (p. 26-27).

A autora ainda complementa sua ideia afirmando que tais representacdes, frutos do

processo de mediagdo, t€ém origem social. Segundo ela,

[...] € a cultura que fornece ao individuo os sistemas simbodlicos de
representacdo da realidade e, por meio deles, o universo de significagdes
que permite construir uma ordenacdo, uma interpretacdo, dos dados do
mundo real. Ao longo de seu desenvolvimento o individuo internaliza
formas culturalmente dadas de comportamento, num processo em que
atividades externas, fungdes interpessoais, transformam-se em atividades
internas, intrapsicologicas. (OLIVEIRA, 1992, p. 27).

Nos processos de significar, interpretar e internalizar, a formagdo de um conceito €,
entdo, construida socialmente por meio da mediagdo ocorrida e também pelo significado
pessoal atribuido a partir de elementos reais e subjetivos advindos da experiéncia do sujeito
no grupo social e cultural o qual estéd inserido. Assim, “...é o grupo cultural onde o individuo

se desenvolve que vai lhe fornecer, pois, o universo de significados que ordena o real em
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categorias (conceitos), nomeadas por palavras da lingua desse grupo.” (OLIVEIRA, 1992, p.
28).

Nesse sentido, o ser biologico torna-se social ao interagir com o meio social em que
vive e interage numa formagdo que atende aos preceitos culturais de seu meio. Tal formagao
reflete na aprendizagem desses conhecimentos culturais, os quais serdo internalizados e que
“...se constituirdo no material simbdlico que fara a mediacdo entre o sujeito e objeto de
conhecimento.” (OLIVEIRA, 1992, p. 30)

A representacdo do que € ser professor €, portanto, diferente para cada um, uma vez
que ela ¢ construida sécio-historica e culturalmente, determinantes esses que sdao somados a
questdo da subjetividade do sujeito. As experiéncias, aprendizagens, enfim, definem o
significado que sera atribuido a cada conceito internalizado e depois exteriorizado pelo
sujeito.

O professor representa algo, para alguém, que pode ndo significar o mesmo para outro,
e dentro de um curso de Pedagogia, por exemplo, cada aluno tem uma percepcao diferente do
que ¢ ser professor. Se perguntados a respeito dos fatores e influéncias que levaram a essa
escolha profissional, ha os que reafirmarao tais influencias em meio a histérias relacionadas
as boas experiéncias e referéncias que tiveram com relagdo ao professor ao longo da vida, mas
ha os que relacionardo a profissdo a situagdes ruins vividas pelo sujeito com relagdo a um
professor em especifico ou a escola.

Para tanto, ¢ preciso nao perder de vista o fato de que as representagdes do proprio
formador a respeito do papel do professor na sociedade permeiam o processo de formagdo e o
viés pelo qual passa a formacdo dos alunos. Assim, a postura tedrica e as concepgdes de
educacdo e de atuacdo docente do formador precisam ser repensadas, pois esses sdo fatores
que influenciam os professores (alunos) em formagao, de modo a incita-los a tomar tal postura
para si, ou de supera-la para além de uma critica.

Cabe, entdo, ao professor-formador ter claro para si seu papel de mediador sem
esquecer de sua influéncia nesse processo de aprendizagem de novos conceitos nos cursos de
formagao inicial para promover o desenvolvimento e a superagdo das representacdes docentes
de outrora.

A aproximacdo possivel de se pensar acerca das representagdes e profissionalidade
docentes estd justamente na compreensdo de que a constru¢cdo da profissionalidade se da ao
longo do processo de formagao do sujeito e a formagao inicial tem papel preponderante nisso.

Tal construgdo estd relacionada as ideias que representam o conceito formado em

experiéncias anteriores a respeito do que € ser professor e as representacdes que vao se
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constituindo ao longo da vida, no caso, no curso de Pedagogia. O conceito de
profissionalidade docente envolve percep¢des, valores, saberes, enfim, tudo o que demarca e
especifica a profissao.

Assim, o papel do formador ¢ o de dar continuidade ao processo de construgao
permanente da profissionalidade docente, por meio da mediacdo aferida nas relagdes de
interag@o entre os alunos e deles com a realidade docente. As representacdes que se formam,
se alteram, ou que se perpetuam acerca do que ¢ ser professor sao determinadas por
condicionantes sociais, culturais e historicos e pela mediagcdo do formador.

Lembrando que como a profissionalidade docente ¢ um processo que envolve continua
construcdo e ¢ sempre inacabada, sua constru¢do ndo se inicia ¢ nem se finda na formacgao
inicial, no entanto nao deixa de ter sua importancia nesse processo de formagao do professor.

Nesse sentido, as representacdes ali apreendidas podem ou ndo serem alteradas com as
novas aprendizagens e experiéncias adquiridas futuramente, as quais serdo determinadas por
fatores historico-culturais.

Assim, a profissionalidade docente envolve uma redefinicdo de caracteristicas da
profissdo em busca de uma identidade e desenvolvimento de uma nova cultura construida
desde a formacdo inicial, com esfor¢os da categoria para efetivar mudangas no proprio
trabalho pedagdgico, com vistas ao fortalecimento e valorizag¢ao docente.

Segundo Angotti (2001), o alcance da profissionalidade advém do compromisso com
sua propria formacdo, vivéncia e troca de experiéncias, fatores esses que dialogam com a
relagdo que se tem com o proprio saber. No entanto, ¢ importante frisar que 0 compromisso
com a formag¢ao do professor ndo cabe somente a ele mesmo, bem como a instancias maiores.
E preciso ter consciéncia da importancia da formagio profissional inicial de um professor e
investir nisso, em busca da qualidade do ensino oferecido.

A formacao inicial oferecida pelo curso de Pedagogia passa entdo a ser vista como
fator preponderante para a qualidade do ensino oferecido a crianga na escola, numa via em

que tal qualidade est4 intimamente ligada ao tipo de profissional que se forma e sua atuagao.

Nota-se entdo que o ambito da educagdo e o trabalho docente passam a demandar uma
necessidade de profissionalizacdo e de formagao docente relacionadas a um reconhecimento
profissional, dadas as necessidades e especificidades de seu campo. Azevedo (2007b) reforca
a ideia de valorizacdo do professor por meio da sua profissionalizagdo quando reafirma a
importancia de uma formacdo tedrica e pratica consistentes de clareza de objetivos

educacionais e compreensdo de seus papeis sociais frente ao exercicio da docéncia.
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Neste capitulo tragamos um panorama geral acerca do trabalho docente exercido pelo
professor, que ¢ um profissional e, por isso, exerce uma profissio que demanda saberes
especifico e formagdo inicial em cursos de Pedagogia. Se estamos em busca da construgao da
profissionalidade docente nesses cursos, ¢ imprescindivel que deixemos de conceber o
trabalho do professor como executavel por qualquer um sem formagdo especifica, como se
fosse um mero oficio pautado na experiéncia.

No capitulo a seguir continuamos a discutir a constru¢do da profissionalidade docente;
contudo, agora a partir do foco na formagao de professores para atuar na educacao infantil,
etapa essa a qual foi historicamente vista como preocupada com os cuidados com alimentagao

e higiene, suprindo o papel da familia, no atendimento a criangas de 0 a 5 anos de idade.
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CAPITULO II - A FORMACAO PROFISSIONAL INICIAL DO PROFESSOR

Primeiramente, para tratar da formacao profissional inicial do professor, esta proposto
aqui nesse capitulo debater acerca de suas intencionalidades em sala de aula, as quais sdo
influenciadas e determinadas, em grande medida, pelo tipo de formagdo profissional obtida
nos cursos aos quais se destinam essa formagao.

Afinal, que tipo de individuo o professor em formagdo quer formar? O aluno que
obedece as regras, ou aquele que quer fazer suas regras individuais? Ou ainda o que quer
decidir coletivamente com o grupo do qual faz parte?

Nos discursos professorais e das diversas tendéncias pedagdgicas que surgiram no
final do século XX, muito se ouviu falar da busca por uma pratica docente que forme alunos
“criticos”, “autonomos”, conscientes de seus direitos e deveres enquanto cidaddao. Mas sera
que essas tendéncias visam isso mesmo?

Historicamente falando, nem sempre a intencdo foi a de formar um individuo critico,
muito pelo contrario. Até o inicio do século XX, a ideia da educacdo era de formar
trabalhadores e, se ainda hoje ¢ assim, naquela época o trabalhador ndo precisava ser critico,
até para ndo se afiliar a movimentos de luta pelos direitos trabalhistas, vistos como manifestos
de carater transgressor e anarquista.

O discurso de formacao de um aluno critico surge no final do referido século junto a
corrente construtivista da educagio, em que a “vara™ se curva para o lado oposto ao que se
encontrava com a Pedagogia tida como tradicional. Baseadas nos estudos de Jean Piaget, a
proposta construtivista visava permitir o pleno desenvolvimento da crianga,respeitando sua
especificidade e dando-lhe voz e liberdade de escolha. O processo de aprendizagem decorre,
entdo, da interagdo com seus pares € o ‘“‘erro”’ aqui deve ser visto como constru¢do do
conhecimento.

Na pratica, o que aconteceu foi que, a partir dos estudos de Piaget na area da
Psicologia, pesquisadores e professores levaram o construtivismo para a sala de aula e, de
maneira geral, renegaram-se as ideias e metodologias utilizadas até entdo. No entanto, ¢é

importante frisar que o referido autor ndo desenvolveu seus estudos com o foco na educagao,

3 Refere-se & teoria da Curvatura da Vara de Dermeval Saviani, na obra Escola e Democracia de 2000. Nela, a
apologia se faz as mudangas e contradi¢des desses diferentes olhares para a educag¢do: ora numa perspectiva
“tradicionalista” baseada em Comenius, ora na pedagogia da escola nova com John Dewey, em que uma
perspectiva se torna o oposto da outra, fazendo com que a “vara” se curve para o lado oposto ao que se
encontrava. Saviani aponta como perspectiva sua teoria historico-critica, a qual propde que a vara encontre um
equilibrio entre ambas curvaturas.
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e o que ocorreu foi uma apropriacdo equivocada de suas contribui¢des para a Psicologia em
seus estudos acerca do desenvolvimento humano.

As famosas cartilhas passaram a ser livros inadequados e as canetas vermelhas foram
perdendo sua utilidade de outrora de correcdo das tarefas dos alunos, afinal, ndo mais se
deveria corrigir o erro. Os alunos passaram a fazer suas proprias escolhas e agora podiam
conversar e se expressar com liberdade na sala de aula. O fracasso escolar ndo seria mais do
aluno e sim do professor que ndo sabe ensinar, e assim por diante. Mudangas bruscas e
repentinas numa escola de raizes tdo antigas. Cursos de “capacitacao” e de “reciclagem”
foram oferecidos pelos 6rgdos publicos para formar continuamente os professores que tinham
que estar preparados para atuarem seguindo os ‘“‘preceitos construtivistas” fragilmente
fundamentados nos estudos de Piaget. Em meio a essa mudanga e “pendéncia da vara” para o
outro lado, serd que se conseguiu formar um aluno critico?

Voltando a discussdo do que viria a ser essa tal “criticidade” que tanto se busca formar
no individuo, sdo poucos os que tém acesso a mesma, prevalecendo o pensamento de senso-

comum formado por alguns professores e pela midia.

[...] nos dias de hoje, a midia (instrumento pedagodgico poderoso) oferece
uma nogdo bastante triunfalista da Ciéncia e aqueles que tém limitado
acesso ao pensamento critico (a maioria) acabam por se deixar levar pela
convicgdo de que tudo isso ocorre em outro mundo, fora deles e da
possibilidade de também serem capazes de nele estarem presentes.
(CORTELLA, 2005, p. 102).

Para formar o aluno critico € preciso que o professor possibilite que ele compreenda
suas condigdes culturais, historicas e sociais com base na constru¢dao do conhecimento que vai
se dando nos processos de mediagdo do desenvolvimento e da aprendizagem. Sua criticidade
advém da possibilidade que lhe ¢ dada de conhecer, saber, compreender, ou seja, garantindo
seu direito a um ensino de qualidade nas escolas, e ndo por meio de receitas prontas, cartilhas,
a nao corregao de erros em licdes escolares, a mera interagdo com os pares, nada disso. Isso sO
garante ao aluno diferentes vivéncias e imagens da escola. O que o leva a desenvolver suas
proprias ideias e valores ¢ o saber ensinado pelo professor, o saber de seu contexto, de sua
realidade, de seu tempo, assim como aquele conhecimento devidamente sistematizado em

conteudos escolares.

A Escola pode, sim, servir para reproduzir as injusticas mas,
concomitantemente, ¢ também capaz de funcionar como instrumento para
mudangas; as elites a utilizam para garantir seu poder mas, por nao ser
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asséptica, ela também serve para enfrenta-las. As elites controlam o sistema
educacional, controlando salarios, condi¢bes de trabalho, burocracia etc.,
estruturando, com isso, a conservagdo; porém, mesmo que ndo queira, a
Educacdo por elas permitida contém espacos de inovagdo a partir das
contradigdes sociais. Ndo ¢é casual que as elites evitem ao maximo a
universalizac¢do qualitativa da Escola em nosso pais. (CORTELLA, 2005, p.
136).

E, nas palavras de Araujo (2005), referenciando-se a Karl Marx, ¢ importante que:

[...] destaque-se a afirmagdo de Marx a respeito da educacdo profissional:
reconhece nela as relagdes entre a formacao intelectual e o nivel salarial, as
relagdes entre a educagao escolar e o nivel das condigdes de vida, mas o que
se salienta centralmente € a negacdo de que a classe dominante anseie por
uma educacdo verdadeira voltada para as classes populares. (p.57).

Tratando dos saberes e do conhecimento ensinados ao aluno, estes referem-se tanto as
convencdes cientificas de contetido historicamente produzidas pelo homem, quanto aos
saberes inerentes a realidade na qual estdo inseridos, seus problemas, suas perspectivas e
necessidade por mudancas, entre outros, que mostram-lhe a sociedade tal qual ela ¢, sem
meias-verdades e sem informacdes tendenciosas retiradas de livros didaticos. Até porque a
escola ndo ¢ isenta de neutralidade, ela estd numa relacdo de via de mao dupla com o meio
social, na qual uma influencia a outra. A escola, entdo, tem sim um papel social definido e que
ndo ¢ isento de uma postura politica e cabe ao professor “descortinar” isso frente ao aluno.
Afinal, é por meio do saber, do conhecimento, que se constroéi uma visao critica da realidade e

a busca por autonomia numa sociedade permeada de amarras.

2.1 A formacio inicial do professor

A formagao profissional docente oferecida no Brasil ¢ marcada por uma historia de
inconstancias quanto ao tipo de formagdo a ser oferecida ao professor, ao seu campo de
atuacdo e aos saberes necessarios para a sua pratica.

Libaneo (2008) apresenta um breve panorama histérico da educagdo e da pedagogia no

Brasil, que se divide em quatro periodos:

o O periodo que abrange desde a educacdo jesuitica até a segunda década do

século XX, em que a Pedagogia tinha carater cientifico ainda que especulativo;
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o O periodo que compreende a Escola Nova no Brasil (a partir de meados da
segunda década do século XX) até o periodo que antecede a ditadura militar,

em que a pedagogia ¢ associada ao estudo da didatica e docéncia;

o O periodo do tecnicismo educacional, iniciando-se com a ditadura militar no
Brasil até o inicio dos anos 90, evidenciando uma pedagogia de carater

cientifico, porém técnico e ndo teorico;

o O periodo da compreensdo de “ciéncias da educacao”, abrangendo o inicio dos
anos 90 do século XX em diante, em que ¢ retomada a concepgdo de pedagogia

no sentido de metodologia e organizagao do ensino.

Pode-se perceber, a partir do levantamento realizado por Libaneo (2008), que, desde a
década de vinte do século passado, a Pedagogia e o curso de formagdo inicial desenvolvem
foco prioritario nos processos que envolvem o trabalho docente em institui¢des educativas.

Assim, a figura do pedagogo ¢ cada vez mais associada a do professor.

[...] a Formagdo de Professores de Educacdo Infantil € dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sera desenvolvida em curso de Pedagogia ou em Curso
Normal Superior; as instituigdes de educagdo superior vinculadas ao
Sistema Federal de Ensino poderdo decidir por qualquer das alternativas
indicadas acima, independentemente do ato autorizatério, adotando no seu
Projeto Pedagdgico as Diretrizes Curriculares correspondentes |...]
(BRASIL, 2006).

Parte disso deve-se ao contexto econdmico e social em que se encontrava o pais
mediante a Revolu¢do de 1930 do século XX: a crise econdmica ¢ a queda da Bolsa de
Valores em 1929 forgaram a populacao do pais a organizar movimentos em prol da superagao
da economia cafeeira e implantagao do capitalismo.

Da era Vargas até a ditadura militar da década de 1960 do referido século, golpes e
contragolpes politicos foram o que marcaram esse periodo de lutas ideoldgicas em prol do
desenvolvimento econdmico brasileiro.

Em meio a tantas transformacdes, o sistema educacional acompanhou tais alteragdes
de forma a se adaptar e atender as demandas exigidas em seu tempo. Esse foi um periodo de
abertura no oferecimento da educagdo a todos, a qual antes era somente destinada as classes
abastadas.

Essa crescente democratizagdo do ensino trouxe consigo as necessidades de se

repensar o sistema de ensino brasileiro no que tange a uma estrutura fisica que comporte um
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nimero bem maior de alunos, bem como estrutura de pessoal, de profissionais de ambito
pedagdgico que também precisam atender a essa nova demanda.

A esse respeito, Romanelli (1991) questiona as adequacdes da educagdo frente a
economia e politica vigentes, no que trata da qualidade de ensino oferecido. Sera que tais
transformagdes resultam em saldo positivo para a educagdo caracterizando um avango na

educacao brasileira?

As relagoes que a vigéncia de tal modelo manteve com o sistema
educacional comecam a delinear-se justamente no momento em que nos
propomos questdes como esta: - Que relagdes podem ter existido entre um
sistema educacional, que se expandiu por pressdes da demanda social, € um
modelo de desenvolvimento economico, que foi impulsionado, igualmente,
por uma demanda interna? Ou, em outros termos, que conseqiiéncias pode
ter para a evolugdo do sistema educacional o fato de o progresso
tecnologico ndo ser fator dindmico do desenvolvimento? (p. 55)

Diante dessa realidade, viu-se a necessidade de se pensar na formagao profissional
oferecida aos que estavam na linha de frente do processo educativo: os professores. Sua
formacdo deveria condizer e dar subsidios a sua pratica, a qual ndo podia estar alheia ao
contexto sdcio- econdmico de seu tempo.

E assim se sucedeu ao longo da historia da educagdo no Brasil até os dias de hoje: a
formacdo de professores nos cursos de Pedagogia esta sempre atrelada ao contexto
vivenciado, bem como com vistas a uma pratica coerente com a tendéncia pedagogica em
questdo. E nem deve ser diferente.

Nesse sentido, as sucessivas mudangas de concepgoes a respeito da Pedagogia e, por
conseguinte, do profissional a ser formado, observadas ao longo da historia da educac¢do no
Brasil, influenciaram o carater formador dos referidos cursos e neles provocaram constantes
reformulagdes, fatores esses que se relacionam a indefini¢do de sua identidade, mas que
também caracterizam uma busca pela mesma. Tal identidade estaria relacionada a fungao
social da profissdo e, segundo Novoa (1995), o entendimento de seu contexto social, papel
profissional, saberes docentes, processo de ensino-aprendizagem, curriculo e da Pedagogia
sdo aspectos que delineiam a constru¢do da formacdo de uma identidade, bem como de uma
profissionalidade docente.

Pensar na formagdo inicial traz consigo certa subjetividade, uma vez que a
participacdo do sujeito nesse processo ¢ também preponderante para a constru¢do do “ser

professor”, no que diz respeito ao contato/experiéncia ou ndo com a docéncia mesmo antes da



47

formacao, e, mesmo os que ndo apresentam tal experiéncia, trazem consigo os conhecimentos
construidos em sua trajetéria de vida enquanto alunos.

Assim, aos cursos de formagao de professores cabe a reelaboracao das concepgoes do
que ¢ ser professor e do que € ensino para os alunos dos cursos de licenciatura, com vistas a
questionar e refletir sobre as praticas que foram vivenciadas por eles enquanto alunos, com
vistas a torna-las mais adequadas ao contexto atual.

Especificamente com relacdo a educagdo infantil, a formacdo inicial ¢ de suma
importancia na constru¢cao de uma profissionalidade docente, que traga a imagem de professor
e de profissional aqueles que exercem sua fungdo nesta etapa educativa. Assim, as concepgdes
de professor, crianca e ensino na educacdo infantil presentes na formacdo inicial sdo
precursores da construcao de uma imagem, ideia que implicara nos significados do que ¢ ser
professor para si.

Para melhor compreender tais concepgdes presentes nos cursos de Pedagogia, nos
utilizaremos dos estudos de Kramer (1992) para periodizar o historico do atendimento da
educagdao infantil no Brasil, bem como as concep¢des nelas inerentes, para entdao
relacionarmos com as concepgdes presentes nos cursos de Pedagogia.

Kramer (op. cit.) subdivide a histéria do atendimento da educagdo infantil em dois
grandes momentos: a fase antes de 1930 e a fase que abrange os anos de 1930-1980.

A fase pré-1930 ¢ marcada pela concepgdo de crianga fragil que inspira cuidados e
protecao de um adulto. O atendimento as criangas estd ligado ao assistencialismo e medidas
relacionadas a saude e higiene. Foram criadas nesse periodo instituigdes de guarda de criancas
orfas, as quais ofereciam cuidados e instru¢do e combate a marginalidade.

Também nesse periodo foi criada a primeira creche de que se tem registro para maes
operarias. A Revolucdo Industrial e a crescente abertura do mercado de trabalho para as
mulheres resultaram na demanda de uma instituicdo que cuidasse das criangas enquanto as
maes trabalhavam e ganhavam o sustento familiar. Com isso, as familias das classes baixas
economicamente contavam com as creches para a educacdo de seus filhos, os quais ficavam
sob os cuidados de adultos sem formacgao especifica para atuar na educagdo infantil, de modo
a reforcar a concep¢do de que, para esse “oficio”, ndo eram necessarios conhecimentos
pedagogicos: bastava gostar de criangas e ter paciéncia.

Ja as criangas de familias mais abastadas, o atendimento de educacdo infantil era
realizado por pré-escolas com a interven¢do do governo, o qual tinha como preceito a
importancia da formagao da crianga de hoje que seria o adulto de amanha. Nota-se a distingao

do atendimento destinado a ricos e pobres.
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Na segunda fase estabelecida por Kramer, que abrange a fase que vai desde 1930 até
1980, fatores relacionados aos cuidados a satde e higiene ainda sdo fortes no atendimento
educativo destinado as criangas. Medidas assistencialistas como oferta de merenda escolar,
entre outras, que se assemelham aos programas e “bolsas” concedidos ainda em nossos
tempos, tornam-se o objetivo maior do atendimento a crianga em detrimento do investimento
a formacao e valorizag@o social de professores. Assim, a fun¢do de professor passa a estar
cada vez mais relacionada ao materno, ao amador, a caridade.

No entanto, o reconhecimento da educagdo infantil enquanto modalidade da
educacdo basica pela Constituicdo de 1988 e pela LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996) trouxe a necessidade de se repensar o atendimento oferecido dando
énfase aos aspectos relacionados ao pedagogico em detrimento do social.

A esse respeito, Kuhlmann Jr (1998) enfatiza que:

Um estudo mais cauteloso e atento das fontes mostra-nos que a histéria ndo
¢ bem essa. Ao anunciar o educacional como sendo o “novo” necessario,
afirma-se a “educac¢do” como o lado do “bem” e a assisténcia como o
império do “mal”, assim como se estabelece uma oposicao irreconcilidvel
entre ambas. (p. 202).

Nesse periodo ¢ caracteristica a separagdo entre o cuidado e a educagdo, em que
ambos s3o oficios exercidos por profissionais distintos; afinal, ndo poderia caber a um
professor formado as tarefas estritamente ligadas ao cuidado com higiene, como, por
exemplo, a troca de fraldas e o banho. Ora, se isso ndo faz parte de um momento educativo
para a crianga, entio o que ¢ educativo na educacio infantil? E nesse momento que o
professor busca sua valorizagdo profissional e social por vias inadequadas: negando-se a
realizar uma atividade julgando-a como indigna, por ndo obter os saberes necessarios
advindos da formagao inicial para atuar na educagao infantil.

Verificam-se, a seguir, trés tendéncias pedagogicas, definidas por Kramer (1992),
identificadas em meio as concepgdes de crianga, professor e educagdo infantil ao longo desses
momentos historicos e do curso de Pedagogia no Brasil com o foco na educagao infantil. Sao

elas denominadas: romantica, cognitivista e critica. Segundo Azevedo (2000):

Tendéncias pedagbgicas (romantica/critica/cognitivista) para o trabalho na
educacdo infantil foram sendo criadas em diferentes épocas, influenciando,
também, na formagdo dos profissionais que atuam nesta area. Além disso, a
maneira como pensamos € propomos o trabalho a ser desenvolvido com a
crianga ¢ uma decorréncia de como a concebemos, da clareza ou nao que
possamos ter de seu papel social. (p. 36)
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2.1.1 A tendéncia romantica

Essa tendéncia fundamenta-se nos principios da Escola Nova, de John Dewey, em
meados do século XX de critica ao modelo tradicional em busca da valorizagao dos interesses
da crianca e énfase na aprendizagem promovida pela experiéncia. O mencionado estudioso
acreditava numa pratica pedagogica que ndo cultuasse a submissdo e a obediéncia dos alunos

perante seus professores.

A educacdo, no entender de Dewey, esta continuamente reconstruindo a
experiéncia concreta, ativa e produtiva de cada um. O pensamento do autor
enfatiza a necessidade de uma convivéncia democratica, embora nido leve
em consideracao os determinantes estruturais da sociedade de classe em que
vivemos. Por conta disso, alguns tedricos brasileiros o tém como um liberal,
argumentando que através dos principios de iniciativa, originalidade e
cooperagdo, que defendia, Dewey pretendia liberar as potencialidades do
individuo rumo a uma ordem social que, em vez de se mudada, deveria ser
progressivamente aperfeigoada. (CAMPOS & PESSOA, 1998, p. 188).

O pensamento de Dewey influenciou o modo de se conceber os conhecimentos
pedagdgicos no inicio do século XX ao defender a formacao de um homem completo centrada

(13

no pragmatismo, pois, para o autor, “... as finalidades da educacdo estariam centradas no
processo de melhoria das experiéncias e se confundiriam com o proprio viver. Trata-se de
aumentar o rendimento do ser humano, seguindo os proprios interesses vitais dele.”
(CAMPOS & PESSOA, 1998, p. 190).

As ideias de Dewey fundamentam o processo de reflexdo de professores acerca das
dificuldades enfrentadas em sua pratica rotineira em sala de aula. Nesse processo de reflexao
sobre a pratica estariam envolvidos os sentidos de intui¢do e emocdao do professor que o
conduzem a contornar caminhos e redirecionar rumos que levem a uma educacdo que
compreenda as especificidades de cada aluno. Afinal, aqueles que se prendem a sua pratica
sem a reflexdo correspondente acabam por se acomodar as agdes que se repetem, as quais se

tornam rotineiras, sem poder vislumbrar outras maneiras de se pensar a respeito e solucionar

problemas do dia-a-dia.

Dewey argumenta que o processo de reflexdo de professoras e professores
se inicia no enfrentamento de dificuldades que, normalmente, o
comportamento rotineiro da aula ndo da conta de superar. A instabilidade
gerada perante essas situacdes leva-os a analisar as experiéncias anteriores.
Sendo uma analise reflexiva, envolvera a ponderagdo cuidadosa, persistente
¢ ativa das suas crencas ¢ praticas a luz da légica da razdo que a apodia.
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Nessa reflexdo estardo envolvidas, com a mesma intensidade, a intuicdo, a
emoc¢ao e a paixao. (CAMPOS & PESSOA, 1998, p. 191).

Friedrich Froebel, Ovide Decroly e Maria Montessori sdo alguns estudiosos que
representam essa tendéncia de cunho escolanovista de autoformagao.

Esses estudiosos/ pensadores tiveram em comum o atento olhar para a crianga,
colocando-a no centro de todo processo educativo de modo a respeitar suas vontades,
interesses, enfim, dando-lhes voz. Para tanto, a aprendizagem deveria ocorrer num espago
natural, sem as amarras da sala de aula permeada de carteiras e regras que massacrariam o
espirito livre de uma crianga, pois a crianga aprende naturalmente.

A tendéncia pedagodgica romantica concebe a crianga como um ser ingénuo, uma
“semente” que necessita do afeto da figura da professora para crescer. Nota-se que o
profissional da educagdo infantil estd aqui claramente ligado a imagem de mulher, com
caracteristicas maternais e afetuosas.

Segundo Kramer (1993), a caracteristica que marca essa tendéncia ¢é:

[...] a vis@o de crianga como “sementinha”, de pré-escola como “jardim” e
de professora como “jardineira”, deixam de considerar os aspectos sociais €
culturais que interferem tanto nas criangas como nas professoras, como,
ainda, na propria pré-escola. (p.28).

Nesse sentido, o papel do professor fica em segundo plano, uma vez que ele ndo
planeja atividades contendo conhecimentos necessarios a crianga, pois ela pode ndo se
interessar por isso. E preciso atentar para o fato de que, por vezes, em busca do que é
significativo para a crianca, perdemos nosso papel de mediadores do processo de
aprendizagem de quem conhece a crianga e sabe quais os conhecimentos que precisa aprender
para seu pleno desenvolvimento em cada fase da vida.

Importante ressaltar a importancia da busca pela ruptura com essa concepgdo, de
forma a repensar a formag¢do inicial do professor e seus propositos, e conduzir a discussao
sobre o tema, apontando para a necessidade de reflexao e criticidade no que tange a pratica do
professor.

A tendéncia romantica defende uma formagdo profissional inicial de professores
primando pelo estudo da pratica; afinal, sem compreendé-la nao seria possivel compreender a

profissdo de professor e as implicagdes que envolveriam a docéncia.
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Se o profissional tera, muito provavelmente, contato com situagdes
singulares, que dele demandardo solu¢des Unicas, ¢ necessario que o
estudante passe a vivenciar experiéncias de aula, em parceria com colegas
e/ou professores, o mais cedo possivel, em seu curso de formacao, tendo
oportunidades para discutir, avaliar e redimensionar as experiéncias vividas
por si e pelos colegas, desenvolvendo-se como profissionais reflexivos.
(GONCALVES, 1998, p.115).

As ideias que permeiam esse modelo de formacdo compreendem o aluno como ser
unico e de particularidades referentes a cada individuo. Nele, cada aluno tem suas
especificidades no que tange aos modos de aprendizado e tempos diferenciados. Para tanto, o
professor precisa ter “paciéncia” e compreender o ritmo de cada aluno, sabendo lidar com as
diferencas e particularidades no aprendizado de cada um.

Apesar de certo avango notado em relagdo a esse modelo de formacdao, ndo mais
concebendo os alunos como simplesmente “aqueles que nao sabem”, numa mudanga em que
seus pré-conhecimentos sdo levados em consideragdo no planejar do professor, o
conhecimento produzido na formagao profissional inicial tem se baseado num repertorio de
experiéncias que configuram-se em repeti¢des, dificultando a formulagdo de novas situagdes
que superem o repertorio ja criado. Além disso, concebe o professor enquanto uma figura
secundaria no processo educativo, o qual se caracteriza como um mero facilitador de
aprendizagens. Neste modelo, a interagdo entre os alunos ¢ essencial para o desenvolvimento
da crianca e cabe ao professor apenas propiciar tais momentos e observar as interagdes, sendo
sua participagdo assemelhada a de um mero coadjuvante.

Outro fator que desmerece a formacao profissional do professor, de acordo com esta
tendéncia, estd relacionado a reflexdo sobre a acdo e como ela é concebida. Nela, o professor
se utiliza de seus sentidos e emocgdes para repensar sua pratica, ao invés de centrar na
teorizagdo da agdo para, entdo, voltar para a agdo com outros olhos. A reflexdo fica no
“achismo” e os conhecimentos especificos da profissio de professor sdo renegados
considerando-se possivel o seu exercicio por qualquer um que detenha conhecimentos
especificos de uma determinada 4rea, mas ndo necessariamente os conhecimentos
pedagogicos, afinal, de acordo com os preceitos de Schon (2000), ha necessidade de
conhecimento tedrico em articulagdo com essa pratica para que esta possa ser repensada no
processo de desenvolvimento profissional.

A desvalorizagao profissional do professor esta nesse tipo de pensamento que
desmerece a necessaria formacgao pedagogica. Os conhecimentos que sdo especificos para a

formagao de um professor sdo passiveis de serem compreendidos por qualquer um. Qualquer
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um com boas intengdes e um pouco de experiéncia pode ser professor e opinar acerca da
educagdo. Como se fosse uma historia em quadrinhos, a moral desta historia estd no fato de
que isso ndo acontece em nenhuma outra profissdo, somente na de professor.

Nesse sentido, o que verificamos € a pratica de um professor que se concebe apenas
como um “educador” que possibilita ao seu aluno atividades livres, nas quais ele faga suas
escolhas, dando-lhe voz e propiciando a interagdo com pares. Essa liberdade dada ao aluno ¢
fundamentada no que ¢ chamado de desenvolvimento do ser “critico e autonomo”. Ora,
forma-se cidaddos criticos e autonomos quando o professor permite que a crianca faca
somente aquilo que ¢ de sua vontade? Que criticidade se forma numa crianga que ndo tem
mediacdo de um adulto em suas escolhas infantis? Uma crianca ¢ capaz de decidir
criticamente o que ¢ melhor para si?

[lustramos nossa discussdo com um trecho de historia em quadrinhos da personagem
Mafalda, criada por Quino, um cartunista argentino, com o intuito de promover uma
propaganda nos anos de 1960. Mafalda, uma menina de 6 anos, leva uma vida normal de uma

crianca de sua idade e de sua época, no entanto suas ideias, opinides e valores a respeito da

sociedade estdo para além de uma menina de sua idade, conforme apresentado a seguir:
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Fonte: www.visaouniversitaria.wordpress.com
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A 1ilustragdo acima utilizada revela as fragilidades dessa tendéncia pedagdgica que
beira o espontaneismo e o improviso. No caso, a professora de Mafalda ndo propde uma
atividade contextualizada e abdica disso ao propor uma atividade sem tema especifico,
descontextualizada e sem sentido para a crianca. Mafalda, critica como ¢, logo percebe a
incoeréncia e falta de propdsitos em se fazer um desenho cujo tema simplesmente lhe vem a
cabega, de improviso. A moral da historia estd na relagdo feita entre o “improviso” proposto
pela professora e o “improviso” evidente nas decisdes politicas de seu pais.

E evidente que, quando planejada, ¢ legitima a agdo do professor em pedir para seu
aluno desenvolver algo livremente, exercitando sua capacidade de lidar com problemas
autonomamente, desenvolvendo sua criticidade e independéncia. No entanto, o que se verifica
na referida “tira em quadrinhos” € a estranheza com que Mafalda vé essa atividade. Se fosse
uma atividade pensada, antecipada e planejada pela professora, os objetivos da atividade
estariam mais claros e contextualizados. Verifica-se ¢ que, assim como os politicos de seu
pais improvisam e ndo sabem o que estdo fazendo, a professora também ndo planejou a
atividade e improvisou, provavelmente com um discurso espontaneista o qual reflete sua visao
amadora da profissao do professor. O agravante € que, possivelmente, a professora acredita
que, com essa agdo, ela esteja contribuindo com o desenvolvimento da autonomia de seus

alunos.

2.1.2 A tendéncia cognitivista

Como a propria denominacdo anuncia, essa tendéncia privilegia os aspectos
cognitivos do desenvolvimento da crianca para se pensar na aprendizagem. Fundamentando-
se nos preceitos de Jean Piaget sobre o interacionismo, que inspirou a equivocada proposta
construtivista discutida anteriormente, a escola passa a ser espago para interagir, socializar e
se desenvolver com outras criangas.

A tendéncia pedagogica cognitiva compreende a crianga enquanto aquele individuo
que precisa se desenvolver cognitivamente, passando por diversos estagios de
desenvolvimento, sendo capaz de construir seus proprios conhecimentos. O professor entdo
exerce o papel de facilitador de aprendizagens, aquele que precisa criar oportunidades de
contato da crianga com o objeto a ser conhecido e de interagdo com os pares.

A crianga da educagdo infantil concebida por essa tendéncia ¢ um ser construtor

capaz de aprender com o outro e com as situacdes do ambiente ao seu redor. O professor



54

precisa ser aquele que conhece muito bem o desenvolvimento infantil, mas isso ndo quer dizer
necessariamente que ele conheca a crianga em questao.

A tendéncia cognitivista se pauta nos estudos de Piaget acerca dos estigios de
desenvolvimento da crianga, grande contribuigdo para a area da Psicologia, mas também para
a educacgdo, apesar de ndo ter sido essa sua intengdo. No entanto, os estudos do autor, no
Brasil, foram vistos como inerentes a educagdo, como se falassem diretamente aos
professores. Seus estdgios do desenvolvimento foram interpretados e reinterpretados numa
visdo ingénua de crian¢a e de como acontece a aprendizagem. Foi a mera “aplicagdo” dos
estudos de Piaget, o que ¢ chamado “mau construtivismo” por se tratar de uma leitura erronea
que gerou uma pratica docente desconexa e sem intencionalidade pedagdgica.

Esse “mau construtivismo”, que surge com a finalidade de superar as praticas da
pedagogia vista como tradicional, representa, parafraseando Saviani, a curvatura da vara para
o lado oposto ao que se encontrava até entdo. Para os professores que acompanharam a
transi¢do do modelo tradicional para o construtivista, o que ficou marcado foi o fato de nado
poderem corrigir os erros ortograficos dos alunos presentes em suas licdes, pois, segundo a
leitura feita sobre a producdo de Piaget, a crianca também aprende com o erro. O mau
entendimento do construtivismo no Brasil somente agravou a situacdo de desvalorizagdo do
professor: se ndo € necessario corrigir, nem intervir, entdo qual ¢ o papel do professor? A de
mero expectador?

Por sua vez, para a tendéncia critica, a qual, assim como as demais tendéncias,
também manteve em consideracao a crianga, o papel do professor ndo foi desconsiderado no

seu aspecto profissional.

2.1.3 Uma proposta: a tendéncia critica.

A tendéncia pedagdgica critica fundamenta-se nos preceitos de que a formagao da
crianca se faz mediante seu contexto historico-social e da mediagao do professor em busca de
um aluno critico e transformador de seu tempo e de sua realidade. Concebe a crianga como ser
social, cujas particularidades de seu meio interferem na sua formacdo enquanto cidadao.
Pretende formar o individuo critico, conhecedor de sua realidade, sua histéria e cultura e que

contribua com o seu contexto social por meio de sua cidadania.
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Essa ¢ a tendéncia que embasa a formagdo do professor critico-reflexivo®, aqui
focando especificamente o professor da educagdo infantil, pois a crianca pequena também tem
direito a uma educacdo para a cidadania e criticidade. Apesar de sua pouca idade, ndo lhe
cabe somente cuidados nem a imputacdo de que ndo ¢ capaz de compreender sua realidade,
sendo considerado alienado e ingénuo. A crianga compreende sim, a sua maneira, 0 seu meio
e sua cultura, fazendo parte de sua histdria. Para tanto, o professor exerce o papel de mediador
entre a crianga ¢ o conhecimento, desenvolvendo nela o senso critico. Aqui, o cuidar ndo ¢
desvalorizado frente ao educar, pois ambas as a¢gdes nao se dissociam e sdo importantes para o
desenvolvimento pleno da crianca.

Segundo Kramer (1993, apud AZEVEDO, 2000), essa tendéncia apdia-se nos estudos
de Célestin Freinet e Vygotsky seguindo a perspectiva historico-cultural, e, para a autora, essa

tendéncia apresenta as seguintes caracteristicas:

e A compreensdo clara de que o projeto de educagdo e o projeto de
sociedade sdo indissociaveis, ou seja, através da educagdo se forma um
modo de pensar e agir no social e vice-versa.

e Ha uma associagdo profundamente estreita entre cultura e
conhecimento. Nao um conhecimento que existe por si, que paira sobre o
social, mas um conhecimento socialmente construido e socialmente
referenciado.

° Busca a autonomia e a democratizacdo da escola e da educacdo,
através da elaboracdo de projetos politico-pedagodgicos proprios, onde a
metodologia ¢ opc¢do de quem a desenvolve.

. Criacdo de instancias de participacdo para democratizagdo das tarefas
para tomada de decisdes e avaliagdo conjuntas.

e A concepgdo de formagdo continuada considera que esta deve se dar
na escola, no contexto de atuagdo do professor. (p.26)

Nesse sentido, defendemos a ideia de que a formacdo de professores em nivel
superior, em cursos de Pedagogia estabeleca no seu decorrer, € ndo somente ao final dele, a
relagdo entre teoria e pratica, de modo a se complementarem. Isso se justifica perante a
necessidade do professor compreender as especificidades de sua profissdo e as caracteristicas
e complexidades dos proprios fendmenos estudados das Ciéncias Humanas, os quais ndo sao
meramente técnicos e nao se restringem a aplicacdo de meios e procedimentos Uinicos.

E na singularidade de cada fenomeno e de seu contexto que se situam as situagdes-

problemas advindas da pratica docente, de modo que cada uma delas requer uma solucao

6 Utilizamos o termo critico-reflexivo conforme Pimenta (2002), que reitera que o saber docente ndo advém tio
somente da pratica, mas sim da relacdo da mesma com as teorias da educag@o. Assim, a teoria ¢ essencial na
formagdo de professores, pois fundamenta sua pratica pedagogica, reforcando a importancia da formagao inicial
profissional para a apreensdo dos conhecimentos tedrico-praticos.
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unica e particular de uma figura que entende seu papel naquele espaco, e que tenha clareza
teoricamente fundamentada sobre os encaminhamentos possiveis e coerentes com o contexto
no qual esté inserido.

Nesse sentido, parece evidente que a atuacao docente e suas incumbéncias demandam
uma formacdo que ndo priorize o conhecimento técnico, mas que, em articulacio com
conhecimentos tedricos, propicie o contato com situagdes proprias do dia-a-dia do professor,
com possibilidades de trocas/parcerias com colegas em formagdo, as quais possibilitam
discussoes, reflexdes e agdes que direcionam para o crescimento enquanto profissionais € a
construgao de saberes docentes.

A tendéncia pedagogica critica, e a necessidade de incorporagdo desta nos modelos
de formacao, estd sendo aqui vista enquanto mais coerente com o contexto social atual, pois €
considerada capaz de formar o professor critico-reflexivo, o qual busca didlogo entre os
saberes tedricos construidos durante a formacao e as situagdes praticas envolvendo o trabalho
docente. Em outras palavras, esse modelo de formacao defende que haja efetivamente unidade
entre a teoria e a pratica, ou seja, que essa relacdo entre teoria e pratica se dé de forma
articulada, a qual envolve compreensao e interpretagdo de diversas situagdes e realidades no
contexto escolar.

Segundo Pimenta (2002), essa formacgdo critico-reflexiva vai além da pratica
meramente pautada na pratica. A proposta ndo ¢ a de focar no praticismo e na pesquisa que
toma a préatica e saberes docentes como pontos de partida e de chegada. O que se defende aqui
¢ a formagdo como superagdo da reflexdao pela reflexdo, direcionando a atuagdo docente numa
perspectiva critica e emancipatoria, que compreende ndo somente o contexto escolar, mas sim

uma amplitude social. De acordo com a autora:

Todo ser humano reflete. Alias, € isso que o diferencia dos demais
animais. A reflexao ¢ atributo dos seres humanos. Ora, os professores,
como seres humanos, refletem. Entdo, por que essa moda de
“professor reflexivo”? De fato, desde os inicios dos anos 1990 do
século XX, a expressdo “professor reflexivo” tomou conta do cenario
educacional, confundindo a reflexao enquanto adjetivo, como atributo
proprio do ser humano, com um movimento tedrico de compreensao
do trabalho docente. (p. 18).

Ainda sobre a necessidade de se aliar teoria e pratica, sem priorizar uma em

detrimento da outra, Pimenta (2002) aponta que:
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O papel da teoria € oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais ¢ de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai, ¢é
fundamental o permanente exercicio da critica das condigdes
materiais nas quais o ensino ocorre ¢ de como nessas mesmas
condi¢des sao produzidos os fatores de negacdo da aprendizagem. (p.
26).

Nesse sentido, o que se propde ¢ a formagao inicial de professores que “enxerguem”
para além do mero praticismo. Propde-se a busca por uma formacdo que ndo mais dicotomize
os conhecimentos teodricos dos praticos, de maneira a interrelaciona-los numa condi¢do de
“complementariedade”.

Assim, busca-se uma formagao que vise o profissional critico-reflexivo, que conceba a
educacdo enquanto fator de superagdo social. Reiteramos que essa capacidade critica ndo ¢
possivel de ser exercida sem que o professor tenha elementos para tal, isto ¢, conhecimento

teorico e, mais ainda, que tenha sido estimulado a desenvolvé-lo.
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E exatamente por compreender que o contexto no qual se esta inserido ¢ fator
essencial a se considerar no processo de planejar e repensar da pratica do professor que
situagdes como a da historia acima ndo deveriam mais ocorrer: o ensino de conteidos sem
sentido, sem relagdo com a realidade escolar e sem o proposito de formar cidaddos criticos e

conscientes de seu papel na sociedade.


http://www.pead.faced.ufrgs.brsitespublicoeixo7didaticaunidade2planejarimagem.jpg&imgrefurl/
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Para formar o cidadao critico, o professor precisa incitar o aluno a pensar sobre sua
realidade, seu contexto, sua histéria, para entdo compreender de maneira ampla as
implicagdes que levam as injustigas e indiferengas que se veem na sociedade. O aluno se torna
critico quando incitado a compreender como esta organizada a sociedade na qual esté inserido
e as relagdes de poder que a definem.

Por outro lado, a crianga que tem a liberdade de escolher fazer o que quiser, inclusive
fazer nada, quanto a questao da constru¢ao de conhecimentos, nao ¢ levada a pensar, mas sim
a ter aquilo que quer como no maniqueismo da sociedade neoliberal e consumista. O
individuo acostuma-se a seguir, com base em seus desejos inculcados ideologicamente,
impulsos, sem refletir criticamente sobre aquilo que realmente lhe ¢ importante e necessario:
o conhecimento. O aluno desse professor provavelmente nao sabe pensar porque sua liberdade
de escolha relaciona-se ao atendimento de vontades e desejos, € ndo a reflexao critica do que €
essencial para sua vida. Até porque uma crianga nao teria essa maturidade.

E entdo o professor critico-reflexivo, que tem consciéncia de sua pratica educativa
intencional e de seu papel social, que pode possibilitar o pensamento critico ao aluno. Ele, que
sabe de sua importancia no processo de aprendizado e desenvolvimento do individuo porque
entende seus saberes docentes como necessarios numa relagdo de mediagao do conhecimento.
Que tem consciéncia de que, enquanto professor, tem sim importancia nesse processo de
desenvolvimento por ja ter acumulado uma série de conhecimentos historicos e culturais do
homem e por isso tem o que ensinar aos alunos. E para exercer este papel ndo basta ter boa
vontade: € necessaria a formacao profissional para ser professor, pois ele € aquele que entende
as especificidades da crianca e quem entende seu papel de ensinar conhecimentos necessarios
para a formagao do cidaddo e desenvolvimento de sua criticidade.

Nesse sentido, a formacao inicial € aqui considerada como fator preponderante para a
constru¢do de uma profissionalidade docente, entendendo que para ser professor € preciso ser
um profissional formado, formacdo essa que busca estreitar lagos entre a teoria e a pratica
pedagogica, em que a primeira da subsidios fundamentais para a segunda, bem como
possibilitar que o professor compreenda o processo de ensino-aprendizagem como o principal
foco de sua atuacgao.

A formacao profissional possibilita a conscientiza¢do e reconhecimento por parte dos
profissionais com relagdo ao seu papel e importancia frente a sociedade, de modo a buscar sua

valorizacao social.
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2.2 Quem ¢ o professor de educacao infantil?

A educagdo infantil no Brasil ¢ marcada pelo atendimento em creches e pré-escolas com
carater de complementaridade a agdo da familia da crianga.

Segundo Raupp (2002), a proposta dessa etapa educativa, quando surgiu no Brasil, era a
de proporcionar o desenvolvimento da crianga nos dmbitos cognitivo, emocional e social. De
cunho assistencialista, a educacdo infantil era desvalorizada frente as demais etapas da
educagdo, e o atendimento a crianca era o de cuidados, com o comprometimento de, ao final
do dia, entrega-la aos familiares limpa, alimentada e saudavel. Os objetivos educacionais
passavam longe desta pratica assistencialista, que dava mais énfase ao direito da mae de
trabalhar, do que ao da crianca a uma educacdo de qualidade desde seus primeiros anos de
vida. Assim, as professoras davam lugar as “tias” e “babas”, cuja formagdo profissional era
dispensada em detrimento a vocagdo para ser mae e o gostar de criancas.

Frente a essa recalidade, mais recentemente, intensificaram-se discussoes acerca da
desvaloriza¢ao do papel do professor e da propria educagdo infantil, de modo a se perceber a
necessidade de se pensar numa nova maneira de conceber os propositos e as especificidades
da educagdo infantil com vistas a sua valorizagdo. A nova proposta para essa etapa educativa,
entdo, era a de deixar de lado o carater assistencialista das creches e pré-escolas para se focar
nos aspectos pedagogicos. Criou-se uma divisao de trabalho nas creches, segundo a qual havia
o profissional que cuidava da criangca e o que a educava. As turmas de educacdo infantil
passaram a contar com um professor € um auxiliar, que fazia a fun¢do de cuidados como dar
banho, trocar fraldas, tarefas que passaram a ser tidas como indignas de serem realizadas por
um professor.

E comum ouvir de alguns professores o desprezo pelas atividades da educagio infantil
relacionadas a higiene e alimentagdo das criangas, pois, afinal, um profissional formado ndo
teria que trocar fraldas. Mas sera que tais atividades desvalorizam e desqualificam o professor
de educacdo infantil? Se essa ¢ uma fase da crianga na qual tais atividades sdo necessarias
para o desenvolvimento da crianga, por que o professor ndo deve fazé-las?

As concepgdes de educacdo infantil, de professor e de crianga que se transformaram
ao longo da histéria, ora com o foco no cuidar, ora no educar, tém sua relacio com as
mudangas sociais e educacionais, resultando na criagdo de diferentes tendéncias pedagdgicas
de trabalho docente na educacao infantil.

Especificamente, desde a Idade Moderna notam-se mudancgas nas concepgdes de

crianca e de escola em cada periodo da historia, o que esta relacionado com a cultura de cada
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época. A crianga que ja foi considerada um “mini-adulto”, passou a ser vista como ingénua e
essencialmente boa, para entdo chegarmos a concepcdo atual de que ela ¢ um ser em
construgdo. A escola de educagdo infantil, como j& mencionamos, ja foi vista como lugar para
as maes deixarem seus filhos, para hoje ser considerada como um lugar de educagdo para

criangas pequenas.

A concepgdo de crianga e a forma de atendimento a ela dispensado também
vém sofrendo mudangas significativas desde o inicio da Idade Modema.
Mudamos de uma concep¢do de crianga como um adulto em miniatura para
uma de crianga como ser historico e social, de uma mae indiferente para
uma mde coruja, de um atendimento feito em asilos, por adultos que apenas
gostassem de cuidar para um feito em uma institui¢do educativa, por um
profissional da area do qual se exige formagdo adequada para lidar com as
criangas. (AZEVEDO, 2007a, p. 1).

Aqui no Brasil, a legislacdo ndo deixa claro de que forma o atendimento das escolas de
educagdo infantil deve acontecer, de modo a somente assegurar o direito a esse atendimento,
como na Constituicdo de 1988, no Art. 205, que apresenta a educagdao como “direito de todos
e dever do Estado”, e mais especificamente no Art. 208 inciso IV o “atendimento em creche e
pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”.

Na Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a educagdo infantil ¢ reconhecida como
primeira etapa da educacdo basica, a ser oferecida em “creches, ou entidades equivalentes,
para criangas de até trés anos de idade” (art. 29) e em “pré-escolas, para as criancas de quatro
a seis anos de idade” (art. 30).

No que tange a formagdo de professores de educagdo infantil, sdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais (2006) que asseguram que o professor precisa “...compreender, cuidar
e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento nas
dimensdes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social.” (Art. 5, inciso 2).

Além disso, faz-se necessario ressaltar a importancia de se repensar a formagao inicial
de professores com vistas a sua atuagdo na educacdo infantil. Afinal, uma formagdo precaria
ndo contemplaria as especificidades e os conhecimentos que o professor precisa saber para
encarar os futuros desafios da vida profissional.

No entanto, os caminhos que levam a valorizagdo da educagdo infantil enquanto etapa
inicial da educacdo basica e essencial, bem como ao reconhecimento profissional de seus
professores, nao sao reivindicados no ambito da propria educagdo infantil e de seus
profissionais. Para Azevedo (2007b) “...€ preciso que haja um movimento maior, de &mbito

social e politico de reconhecimento destes profissionais da educagdo infantil.”
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E sabido que a educagdo infantil tem buscado nos ultimos tempos o reconhecimento
de seu papel e de sua especificidade. No entanto, questdes relacionadas a elaboracdo de um
curriculo e de planejamento por parte dos professores representam ainda um grande entrave
para a sua afirmacdo enquanto etapa inicial da educagdo basica. Ambos sdo de suma
importancia, pois neles encontram-se a clareza de objetivos especificos do trabalho
pedagbgico referentes a formagdo da crianga, quais capacidades pretende-se desenvolver,
entre outros, envolvendo tanto os dmbitos cognitivos, quanto afetivos, sociais € morais.

A respeito dessas questdes, pesquisas foram sendo desenvolvidas pensando numa
pedagogia para a educacdo infantil, que a conceba enquanto uma etapa de educagdo que ¢
essencial para a crianga e de valorizacdo do profissional que 14 atua. Ressaltamos aqui um
estudo que tem sido amplamente debatido e adotado por professores como sendo uma
pedagogia especifica para a infancia.

Concebida por estudiosos que acompanharam uma experiéncia realizada em Reggio
Emilia, na Italia, essa pedagogia tem como principio olhar para a crianca e lhe dar voz. Os
atos de olhar e dar voz devem estar voltados para compreender melhor os interesses das
criancas e suas necessidades educativas, contudo sem “adultiza-las” num ambiente demasiado
“escolarizante” e “conteudista”.

Nessa Pedagogia da Infancia pretende-se mostrar o mundo as criangas sem “ensina-
las” em espacos de educacdo infantil que ndo sdo concebidos como “escola”.

Segundo os preceitos dessa Pedagogia para a educagdo infantil, existem
especificidades da crianca pequena que nao sao as mesmas da crianga do ensino fundamental,
portanto as imagens de escola e de sala de aula ndo condizem com a proposta vigente de
atendimento para a educacdo infantil que deve ser revista e reformulada para essa etapa. As
carteiras enfileiradas, o conjunto de regras, a docilizagdo dos corpos, segundo essa teoria, ndo
cabem na educacao infantil. Por isso, defende a ideia de que ndo se “ensina”, visando abolir o
carater conteudista oriundo da Pedagogia tida como tradicional, o qual desrespeitaria a crianca
e suas necessidades de ser crianca, de brincar, de vivenciar e de aprender por meio do ladico,
sem pular sua infancia passando-a para o mundo adulto e escolar.

Mas, indaga-se aqui: se existem especificidades na educagdo infantil de
conhecimentos para a crianga pequena, esses nao sao conteudos, ou contetidos sdo somente
licdes de livros ou passadas na lousa? Se ha contetidos, eles ndo precisam ser ensinados, ou o
ensino sempre se caracteriza como um processo massacrante para a crianga? Se ha ensino, ele

ndo deve acontecer na escola, ou a escola ¢ sempre um espago que “adultiza” e desrespeita as
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necessidades da crianga? Afinal, que concepcdes sdo essas de conteudo, ensino, escola e de
professor?

Na Pedagogia da Infancia, o professor tem a funcao de facilitador, tratando o processo
de aprendizagem da crianga como algo espontaneo e decorrente de estimulos dados pelo

proprio ambiente educativo, ou na interagdo com pares.

O papel do professor centraliza-se na provocac¢do de oportunidades de
descobertas, através de uma espécie de facilitagdo alerta e inspirada e
estimulagdo do didlogo, de acdo conjunta e da co-construgdo do
conhecimento pela crianca. Uma vez que a descoberta intelectual ¢
supostamente um processo essencialmente social, o professor auxilia
mesmo quando as criangas menores aprendem a ouvir outros, a levar em
consideragdo seus objetivos e ideias € a se comunicar com Sucesso.
(EDWARDS, GANDINI & FORMAN, 1999, p. 161).

Sua relagdo enquanto professor com a crianca ¢ de parceria em prol de seu
desenvolvimento. Nota-se, aqui a crianca ndo deve ser denominada “aluno”, dada a carga que
essa palavra traria ao remeter a concep¢ao de “tabula rasa” de Comenius. E, por se tratar de
uma relagdo um tanto quanto igualitaria, o professor também nao deve ser tido como tal, dada
a concepcdo de outrora de que o professor detém conhecimentos e os transmite, mas sim
como “educador”, trazendo a essa relacdo de parceria uma maior proximidade entre ambos:
crianca e educador.

O educador entdo, atento as necessidades e vontades da crianga, deve oportunizar suas
escolhas e observar suas agoes e interagoes. Em suma, € ainda descrita uma lista de tarefas e
de caracteristicas de que o professor precisa para trabalhar com a educacao infantil, segundo

os estudos de Loris Malaguzzi, precursor dessa Pedagogia da Infancia, incluindo-se nela:

[...] (a) promog¢do da aprendizagem das criancas nos dominios cognitivo,
social, fisico e afetivo; (b) manejo da sala de aula; (c) preparagdo do
ambiente; (d) oferecimento de incentivo e orientacdo; (¢) comunicagdo com
outras pessoas importantes (pais, colegas, administradores, publico em
geral) e (f) busca de crescimento profissional. O trabalho dos professores de
Reggio Emilia cobre esses mesmos aspectos e, além disso, ha dois outros
papeis essenciais: (g) engajamento no ativismo politico para defender a
causa da educagdo publica precoce; e (h) condugdo de pesquisas
sistematicas sobre o trabalho diario em sala de aula para finalidades de
difusdo profissional, planejamento do curriculo e desenvolvimento do
professor. (EDWARDS, GANDINI & FORMAN, 1999, p. 160).
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Essa lista seria ainda concebida em formato “espiral” e ndo em lista sistematica e
linear, pois uma caracteristica dos educadores na Pedagogia da Infancia é o de retornar
sempre a sua pratica, num processo de idas e vindas com a sua reflexdo. O educador entao
exerce papel de “parceiro” do aluno, aquele que organiza, explora, reflete, pesquisa e planeja.
Pergunta-se aqui: esse educador olha em algum momento para a teoria e a relaciona com a
pratica? Muito se ouve nesse discurso da “parceria”, do “dar voz ao aluno”, do refletir, mas
que reflexao ¢ essa? Com base em quais fundamentos tedricos se sustenta essa pratica?

Ora, se o educador da Pedagogia da Infancia sequer ¢ professor e sequer ensina, para
ndo se assemelhar a imagem, ja superada, de ensino de contetidos, de escola e mesmo de
professor, do tradicionalismo, quem ¢ o professor de educacdo infantil? Serd mesmo que ¢
preciso romper com 0s conceitos que ja nao sao os mesmos dado o avancar de nossa
sociedade, ou somente com as praticas de outrora? Afinal, o ensino ndo estd mais relacionado
e delimitado a sala de aula com carteiras enfileiradas que exige do aluno um nivel de
concentragdo e imobilidade que ndo cabem a sua idade nem ao seu contexto histdrico. O
professor ndo ¢ mais aquele que simplesmente sabe e o aluno aquele que simplesmente nao
sabe. O contetdo ndo mais precisa ser massacrante. A escola ndo mais necessariamente ¢
depdsito de criangas destinadas ao cuidado ou local de desrespeito a sua infincia e
“adultizagdo”. A escola ¢ outra, porque a sociedade também ndo ¢ mais a mesma.

Por isso, ndo se deve temer os conceitos, pois eles também evoluiram para
compreensdes bem mais proximas das crencas e tendéncias pedagogicas da sociedade atual,
que concebe o aluno enquanto cidadao e que pretende forma-lo critico e conhecedor de sua
realidade. Apos a realizacdo de tantos estudos e pesquisas na area da educacdo, ndo € possivel
que os conceitos de ensino, contetido, professor, aluno e escola ainda sejam os mesmos de
outrora. Além disso, quando se altera a denominacdao de professor para educador, nao sao
poucas as implicacdes ai presentes. O conceito de educador ¢ o daquele que educa, e o ato de
educar pode ser exercido por qualquer pessoa em nosso meio social. Afinal, a crianca aprende
com seus familiares, com seus vizinhos, com todos com quem convive ou interage. No
entanto, o conceito de professor vai além do de educador, pois trata-se de um profissional
formado e de conhecimentos e intencionalidades especificas no processo de ensino-
aprendizagem. Entdo, todo professor ¢ educador, mas nem todo educador € professor.

Esse discurso da Pedagogia da Infincia se mostra muito préximo ao do professor de
concepgdo romantica, o que leva a concluir que esse é o preceito dessa pedagogia, o qual,

conforme ja foi discutido nesse capitulo, ndo contribui para a formacao do individuo critico e
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nem para a valorizagdo da profissdo de professor, uma vez que ele se faz na figura de um

educador que sequer ensina os conhecimentos necessarios para a crianga da educagao infantil.

Vale destacar que ao defendermos o ensino como eixo fundamental na
educacdo infantil, isso ndo significa que o ludico ndo estara presente. A
questdo € que ao enxergarmos as instituigdes de educacdo infantil como
locais de ensino, acreditamos que o “foco” do trabalho docente devera,
portanto, estar pautado no ensino. (SILVA, 2009, p. 49).

Conclui-se, assim, que sequer ¢ necessario ser formado profissionalmente para exercer
o trabalho de professor; afinal, se ndo € profissao e sim uma tarefa, qualquer um pode exercé-

lo. Ao contrério, o que se defende na presente pesquisa, ¢ a figura do professor:

[...] que ensina, que deve possuir competéncia (que supere a improvisagao,
o amadorismo e a mediocridade), tenha precisdo, rigor filoséfico e
disciplina metodoldgica, criatividade e criticidade na forma de entender e
trabalhar o conhecimento conforme o contexto em que foi produzido.
(ARCE, 2001, p. 269)

Portanto, acredita-se aqui que o professor da educagao infantil nao ¢ aquele cujo oficio
¢ passivel de ser exercido por todos. Muito pelo contrario, ha saberes proprios da profissao de
professor que somente sdo conhecidos por meio da formagio profissional. E necesséria a luta
pela valorizagdo e reconhecimento do professor como profissional da educagdo, pela
constru¢do de uma profissionalidade docente na formacao inicial, com vistas a deixar de lado
essas pedagogias que desmerecem e dao um ar amador para a profissao de professor. Afinal,
todos sdo educadores na nossa sociedade permeada de relagdes, mas nem todos sdo
professores com seus saberes especificos e sua intencionalidade educativa.

Neste capitulo discutimos a formagao profissional inicial de professores de educagao
infantil e a necessidade da construcdo da profissionalidade docente nos cursos de Pedagogia
para atuagdo na referida etapa educativa, visto que se trata de uma etapa por muito tempo
vista como de cuidados e assistencialista. A seguir, sdo relatados os dados recolhidos na

coleta de dados realizada nesta pesquisa e a analise feita a luz do referencial teoérico utilizado.
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CAPITULO III PERCURSO METODOLOGICO

O que vale na vida

Nao ¢ o ponto de partida

E sim a caminhada.

Caminhando e semeando,

No fim, teras o que colher.

(Cora Coralina — Ana Lins dos Guimaraes Peixoto Bretas. 1889-1985).

Neste capitulo tragamos o percurso metodoldgico realizado na pesquisa com vistas a
compreender a constru¢do da profissionalidade docente de futuros professores em processo de
formagdo inicial. S3o aqui abordados os fundamentos e procedimentos metodoldgicos
adotados, bem como a analise dos dados coletados por meio da aplicagdo de questiondrios e
realizagdo de entrevistas semi-estruturadas.

A pesquisa cientifica tem como base a filosofia, pois trata da constru¢do do
conhecimento, sua acumulagdo e perpetuagdo historica e cultural genuinamente humana. O
conhecimento sistematizado e cientifico ¢ o que diferencia o ser humano enquanto ser
racional e o liberta, exercendo ai sua dominagao frente a propria natureza de acordo com suas
necessidades e interesses. Na pesquisa cientifica ¢ produzido um novo conhecimento acerca
de novas perspectivas e contextos até entdo ignorados, de modo que o homem emprega sua
maior possibilidade existencial: a constru¢do do conhecimento por meio da ciéncia. Sobre

1sso, Pinto (1979, p.30) esclarece que:

A ciéncia ¢ a investigagdo metddica, organizada, da realidade, para
descobrir a esséncia dos seres e dos fendmenos e as leis que os regem com o
fim de aproveitar as propriedades das coisas e dos processos naturais em
beneficio do homem.

Além disso, “fazer ciéncia” nas areas Humanas e Sociais ndo implica em percorrer os
mesmos caminhos da pesquisa cientifica no ambito das Ciéncias Naturais, pois, tendo objeto
de estudo distinto, a pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais reflete a compreensiao de
fendmenos complexos e especificos de determinado contexto historico e cultural. A analise de
microprocessos, agdes sociais, dados observados, dentre outros, num carater flexivel € o que
caracteriza esse “fazer ciéncia” nas areas Humanas e Sociais, e ¢ também o que a legitima.

A consciéncia de que o conhecimento s6 € cientifico quando submetido a reflexdo das
partes que envolvem o estudo, de modo a interrelaciond-los e compreender a questdo em sua
totalidade, envolve reconhecer a importancia de uma reflexdo metodologica que leva a

autoconsciéncia de seu saber e inquietacdo intelectual. Nesse sentido, a escolha por



66

determinado caminho metodologico em detrimento de diversos outros deve ser fundamentada
e clara quanto aos propdsitos que se deseja alcangar. A metodologia deve ser adotada
levando-se em consideracdo as questdoes de pesquisa e o alcance dos objetivos propostos, de
maneira a possibilitar a producao de conhecimento, exercitando assim a capacidade humana

de fazer ciéncia.

Ao escrever, um autor deve preocupar-se com a possibilidade de que seu
discurso venha a ser apreendido pelo outro que dele necessita. E isso que
contribuira para a difusdo da imagina¢do socioldgica — uma sensibilidade,
uma qualidade do espirito que construird um novo estilo de pensamento e
uma nova maneira de explicar o mundo que nos cerca. Somente o0s
cientistas sociais conseguem trabalhar com as categorias que permitem
elaborar esse conhecimento; porém, uma vez que esse conhecimento tenha
algum sentido, ajudara a transformar a maneira de pensar e de ser do
publico. Essa demanda, a meu ver, esta presente hoje em muitas das
discussoes que vém se desenvolvendo nas ciéncias sociais, especialmente
nas que dizem respeito a metodologia qualitativa. (MARTINS, 2004, p.9).

A metodologia aqui adotada fundamenta-se na abordagem qualitativa de investigacao,
de modo a considerar o contexto do fendmeno social investigado com um proposito
transformador.

A abordagem qualitativa implica numa imersao na realidade investigada, no que tange
as pessoas, fatos e especificidades que ali se pdem para apreender “... significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel ... o autor interpreta e traduz em
um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os significados
patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa.” (CHIZZOTTI, 2006, p.28).

Segundo Bogdan e Biklen (2010), esse tipo de pesquisa tem como caracteristica a
investigacdo que prioriza o ambiente natural como a fonte direta de dados a serem coletados,
de modo que refor¢a a importancia de se inserir no meio pesquisado e de conhecer a fundo
essa realidade. Além disso, parte das observagdes para a descrigdo e analise de dados ndo sao
necessariamente “quantificaveis”. Tal analise, focalizada nos processos em vez dos produtos,
ocorre de maneira indutiva, ou seja, ndo procura por respostas pré-configuradas antes da
coleta de dados, mas sim possibilita reflexdo a partir das informagdes que surgem, que vao
sendo recolhidas e esquematizadas, de modo que as perspectivas e sentidos dados pelos
sujeitos da pesquisa vao se configurando naquilo que € visceral para o estudo.

Assim, a pesquisa de carater qualitativo ndo apresenta formato Unico, pois esse
desenho de pesquisa sera delineado conforme o contexto no qual o pesquisador se insere, seus

processos de investigacdo e também conforme suas concepgdes e objetivos. Tal delineamento
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abarca a escolha de caminhos a serem seguidos com o fim de elucidar o problema de
pesquisa, o qual implica em determinar uma metodologia de trabalho que envolva as
estratégias e técnicas que melhor responderao ao problema proposto.

Para tanto, faz-se necessario que o pesquisador tenha claro seu problema de pesquisa,
os objetivos que pretende atingir com seu estudo, qual caminho seguir e quais respostas
espera encontrar. Configura-se como fator de suma importancia que o pesquisador exercite
seu aprendizado de ser pesquisador de modo a construir € contribuir com conhecimentos na
area a que se propoe. Nesse sentido, ndo basta “fazer” pesquisa, € preciso saber por que e para
que se faz. Além disso, o estudo demanda em si uma dedicagdo que ¢ provinda de um forte
interesse em pesquisa.

Tendo isso em vista, a opcdo metodoldgica aqui apresentada visa atender aos
propositos desta pesquisa compreendendo a realidade por meio da critica e do conhecimento
que transforma a pratica, sequenciando numa transformagdo da propria realidade no contexto
historico- social (TRIVINOS, 1987).

Considerando nosso proposito de analisar criticamente a formagdo inicial de
professores de educacdo infantil, no que se refere ao processo de construcdo de sua
profissionalidade docente, foram escolhidos como sujeitos da pesquisa alunos concluintes de
um curso de licenciatura em Pedagogia de uma universidade publica situada no Estado de Sao
Paulo, com o fim de verificar suas impressdes acerca do tema em meio a finalizagdo do
processo de formacao inicial e iminente inser¢do no ambito da docéncia.

As técnicas de coletas de dados utilizadas foram aplicacdo de questionarios e
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com uma turma do curso de Pedagogia de cerca de
sessenta alunos concluintes, convidados a participarem voluntariamente da pesquisa. Os
questionarios tiveram a fun¢do de, a partir de critérios previamente definidos, selecionar os
sujeitos que participariam das entrevistas posteriormente.

O momento de analise das respostas dadas nos questionarios revestiu-se de grande
importancia, uma vez que a partir dai selecionamos os sujeitos da pesquisa. Buscamos
identificar nos questionarios aqueles que possuissem caracteristicas e experiéncias pessoais
que revelassem maior envolvimento e interesse de atuar na educagdo infantil.

A entrevista consiste na interagdo entrevistador e entrevistados com o fim de encontra-
los individualmente para discussdo do tema proposto.

Esse ¢ um procedimento metodologico amplamente aplicado em pesquisas
qualitativas, por se tratar de um instrumento de coleta de dados que considera a subjetividade

contida nas respostas dos entrevistados, como opinides, sentimentos, perspectivas € outros
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elementos. Na utilizacdo de instrumentos meramente quantitativos ndo acontece de o
entrevistador captar aspectos mais subjetivos para melhor compreender informacdes
implicitas e ocultas nas falas dos sujeitos.

Outra caracteristica da entrevista ¢ a representatividade da fala do entrevistado, que
ganha forma e for¢a enquanto dados coletados. Suas opinides e conhecimentos, em seu espago
de atuacdo, por vezes nao sdo ouvidos, e esse momento de entrevista pode vir a ser uma
oportunidade para ele de finalmente ganhar voz e lhe ser dada a devida atencdo. Aqui ¢
importante que o entrevistador se mostre disponivel nessa relagdo com o entrevistado,

buscando certa cumplicidade e confiabilidade.

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informagoes;
pretende criar uma situagdo de confiabilidade para que o entrevistado se
abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore,
trazendo dados relevantes para seu trabalho. A concordancia do
entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua intencionalidade — pelo
menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro no que diz -, o que
caracteriza o carater ativo de sua participagdo, levando-se em conta que
também ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador.
(SZYMANSKI, 2010, p.12).

Além disso, a entrevista pode se mostrar como uma possibilidade de proximidade pela
interacdo que promove entre entrevistador-entrevistado, maior que em outros instrumentos de
pesquisa meramente quantitativos, nos quais ndo sao considerados diversos aspectos
subjetivos do sujeito entrevistado, ou em outras técnicas de coleta de dados coletivas, em que
o entrevistador lida com um grupo, € ndo como uma sé pessoa por vez. O grupo, por vezes,
pode inibir algum individuo fazendo com que sua participagdo seja mais passiva, de
coadjuvante. Na entrevista individual, cada um tem vez para expressar opinides de modo que
todos se tornam protagonistas da coleta de dados.

E um instrumento que compreende as diferentes perspectivas de um mesmo tema,
ideias, valores, sentidos e representacgdes, verificaveis nas falas de cada sujeito. Nesse sentido,
possibilita uma analise mais aprofundada sobre o assunto abordado indo além de respostas
simplistas e superficiais, de modo a buscar esclarecimentos a respeito de situacdes complexas
e polémicas por meio de uma abordagem que verifica influéncias, preconceitos,
representacdes, crengas, enfim, o processo de construcdo da realidade do individuo.

Por isso, o entrevistador deve atentar para a ndo diretividade em afirmagdes ou
negagdes categoricas presentes em sua fala e suas perguntas. Suas conclusdes e opinides

devem ficar alheias a discussao que ali permeard, no entanto, sua conduta ndo esta imune de
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participagdo. O entrevistador exerce o papel de encaminhar as discussdes rumo aos objetivos
propostos, retomando idéias, criando condi¢des de discussdo fluente, andlise e critica,
possibilitando uma situagdo na qual os participantes sintam-se a vontade para exporem suas
contribuicoes livremente.

Para inicio do momento de discussdo, o entrevistador se apresenta e esclarece os
propositos do encontro, assim como a escolha do entrevistado, sendo que o mesmo ja esta
previamente informado sobre a tematica do estudo desde a ocasido em que aceitou participar
voluntariamente desse momento. O entrevistador, entdo, inicia o procedimento com uma
questdo problematizadora coerente com a tematica de pesquisa € com intengdes de obter
informagdes daquilo que se pretende compreender na investigacdo. A partir dai, as interagdes
entre o entrevistado e entrevistador serdo fruto de andlise numa perspectiva em que procura-se
entender o que pensam, cCOMo pensam € por que assim pensam.

A escolha pela entrevista do tipo semi-estruturada deu-se em fun¢@o desta atender aos
propodsitos do presente estudo, por se tratar de um procedimento metodologico no qual o
entrevistador planeja um roteiro de questdes com vistas a responder ao problema e objetivos
de seu estudo. Além disso, conforme o desenrolar da discussao, neste tipo de entrevista semi-
estruturada, se o entrevistador considerar necessario, lhe ¢ permitido acrescentar perguntas ao
roteiro inicial visando maiores esclarecimentos.

A partir de entdo, a andlise de dados obtidos por meio das entrevistas envolve
reflexdes acerca dos significados e sentidos dados pelos participantes da pesquisa ao tema em

questao, de modo a identificar categorias de analise. Importante ressaltar que:

Respostas a um questionario, transcricdes de entrevistas, documentos,
registros de observagdo representam apenas “informacdes” a espera de um
tratamento que lhes dé um sentido e que permita que a partir delas se
produza um conhecimento até entdo ndo disponivel. (LUNA, 1996, p.19).

Assim, o processo de categorizagdo e analise realizado a partir da interpretacdo do
conteudo expresso nas falas dos sujeitos objetivou delinear uma reflexdo a respeito da
constru¢do da profissionalidade docente no processo de formacdo inicial. Para tanto,
realizamos a Analise do Contetido das entrevistas, visando atribuir significado e sentido para
as mensagens expressas pelos participantes da pesquisa, vislumbrando .. novas
possibilidades de identificacdo e de uma andlise, consistente e substantiva, do contetido das

mensagens que expressam crengas, valores e emocdes a partir de indicadores figurativos.”

(FRANCO, 2008, p.13).
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Nesse sentido, a Analise de Conteudo, assenta-se nos pressupostos de uma
concepgdo critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida,
como uma construgdo real de toda a sociedade e¢ como expressio da
existéncia humana que, em diferentes momentos historicos, elabora e
desenvolve representagdes sociais no dinamismo interacional que se
estabelece entre linguagem, pensamento e a¢do. (FRANCO, 2008, p.13).

Faz-se necessario aqui estabelecer a diferenga entre significado e sentido para melhor
compreender os pressupostos da Andlise de Conteudo das unidades de contexto. O significado
refere-se a compreensao generalizada do que ¢ caracteristico do objeto analisado, sendo que
tais caracteristicas sdo o que o definem. Ja o sentido faz alusdo ao significado pessoal
atribuido ao objeto, de modo que o contexto social, os valores, representagdes e sentimentos
influenciam nesse sentido que ¢ dado. Vai além do que foi registrado e logo identificado por
meio de uma palavra, tema etc; compreende a unidade do contexto, significado e sentidos
aprofundados com relacdo a mensagem e ao meio/tema vivenciado, de modo que as
interpretagdes inferidas serdo sempre imbricadas as vivéncias, saberes, valores,
representacdes construidos no contexto em que esté inserido.

Diante disso, as interpretacdes das mensagens orais obtidas nas entrevistas semi-
estruturadas enfatizam os sentidos que os participantes ddo ao tema de pesquisa e suas
implicagdes na construcao de uma identidade e, consequentemente, de uma profissionalidade
docente. Esses sentidos sdo as expressoes daquilo que € pensado pelos sujeitos, refletem como
pensam e por que assim pensam. Por meio dessa analise ¢ possivel compreender nas
mensagens aquilo que ¢ falado na sua intensidade, o simbolismo figurativo, os siléncios, as
entrelinhas etc. A partir de entdo, o pesquisador faz inferéncias daquilo que considerar objeto
de descricdo de conteido presente nas mensagens. Assim, segundo Bardin (1977 apud
FRANCO, 2008, p.38): “A inten¢do da analise de contetido ¢ a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos, ou ndo).”

Faz-se importante ressaltar que as analises realizadas a partir desse procedimento
metodoldgico ndo se traduzem em pura e simples transposi¢do daquilo que era hipdtese para
evidéncias, mas implicam, necessariamente, no exercicio de interpretacdo dos dados em
articulacdo com o referencial teérico delineado.

A partir do que foi coletado ¢ possivel identificar informagdes que estejam implicitas
naquilo que foi manifestado nas falas dos participantes. S3o as entrelinhas, os vestigios

permeados nas mensagens que configuram a andlise do conteido para além do que ¢
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claramente expressado, com vistas ao que pode ser decifrado em meio a simbolismos. Em

suma, Franco (2008) aponta em linhas gerais os propositos da Analise de Contetdo:

[...] o que estd escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e/ou
simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a
identificacdo do contetido manifesto (seja ele explicito e/ou latente). A
analise e a interpretagdo dos conteudos obtidos enquadram-se na condigdo
dos passos (ou processos) a serem seguidos. Reiterando, diriamos que para
o efetivo “caminhar neste processo”, a contextualizacdo deve ser
considerada como um dos principais requisitos, € mesmo “o pano de
fundo”, no sentido de garantir a relevancia dos resultados a serem
divulgados e, de preferéncia, socializados. (p.28).

3.1 A coleta de dados

A descricdo, em linhas gerais, do que se pretende realizar com essa pesquisa € reflexo
do cuidado que se tem com o ato de pesquisar: a busca por respostas frente as inquietacdes
intelectuais primeiras de pesquisa € a clareza que se tem da importancia de se respeitar os
delineamentos de um trabalho cientifico. Os caminhos metodoldgicos aqui apresentados

configuram-se enquanto elementos norteadores do desenvolvimento desta pesquisa.

Nesse sentido, foram convidados a participarem voluntariamente da presente pesquisa
cerca de sessenta alunos de duas turmas de concluintes do curso de Pedagogia (dos periodos
diurno e noturno) de uma universidade publica do estado de Sao Paulo. Aplicamos
questionarios durante uma aula do curso, com o consentimento dos alunos e do professor
responsdvel pela aula. Para obter tal consentimento, foi realizado contato anterior com a
coordenadora e a secretdria do curso de Pedagogia desta universidade, as quais agendaram
previamente com os professores a data e horario para aplicagdo dos questionarios.

No momento de aproximacdo com os alunos das turmas de concluintes foi boa a
recepg¢do, inclusive das professoras cujas aulas foram interrompidas para a concretizacdo
dessa primeira fase da coleta. Ambas as professoras enfatizaram a importancia desse
momento na pesquisa e os alunos corresponderam ao colaborarem, sem excecao,
voluntariamente respondendo ao questionario.

Nesse momento, os objetivos da pesquisa foram devidamente explicitados aos sujeitos,
assim como a importancia da colaboragdo para a continuidade da mesma. Questoes referentes
ao termo de esclarecimento também foram exploradas, de modo a deixar claro que as
informagdes ali obtidas seriam utilizadas somente com propositos académico-cientificos,

mantendo sob sigilo a identidade dos participantes, os quais estariam envolvidos com a
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pesquisa de maneira voluntéria, sendo possivel a desisténcia de sua participacdo a qualquer
momento e sem qualquer prejuizo.

O questionario foi elaborado com base em aspectos que revelassem caracteristicas dos
sujeitos que nos permitissem tracar um perfil dos mesmos. O intuito do questionario,
conforme ja mencionado, foi o de selecionar os sujeitos da pesquisa para um segundo
momento da coleta de dados: a entrevista semi-estruturada.

Ap0s andlise das respostas obtidas no questionario, foram identificados os possiveis
sujeitos da pesquisa de acordo com o perfil verificado em suas respostas, os quais foram,
entdo, convidados a participar voluntariamente da segunda etapa da pesquisa. Dezesseis
alunos dessas duas turmas de concluintes foram selecionados para a segunda fase da coleta de
dados. E importante ressaltar que foram objeto de analise somente os questionarios cujos
sujeitos preencheram, concordaram e assinaram o 7Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (V. anexo I).

Nao foram considerados relevantes dados como sexo ou idade dos participantes, ou
seja, se a turma era composta em sua maioria por concluintes do sexo feminino ou masculino,
nem a sua idade, posto que todos ja atingiram a maior idade.

Nesse sentido, os critérios que envolveram a escolha dos sujeitos que participariam da
segunda etapa, a entrevista semi-estruturada, focaram as relacdes estabelecidas por eles a
respeito do trabalho do professor como profissdo e do professor de educagdo infantil como
profissional da educacdo. Aqui foi considerada a clareza nas respostas dadas as questoes,
independentemente do posicionamento tedrico dos sujeitos.

As entrevistas semi-estruturadas foram marcadas individualmente, via email e
realizadas em espaco cedido pela propria universidade, acontecendo sempre antes ou apos a
aula e com consentimento dos alunos, sem prejudica-los em seus compromissos na
universidade. Entre os dezesseis selecionados somente cinco retornaram o contato via e-mail

informando sua disponibilidade de dia e horario para nos concederem a entrevista.

Aqui se faz necessario esclarecer que, a principio, a escolha dos procedimentos
metodologicos consistiam na aplicagdo de questiondrios, na primeira etapa, € na técnica do
grupo focal como segunda etapa, tendo o primeiro momento a fungdo de selecionar os
participantes do segundo. Tal técnica caracteriza-se por um grupo que discute uma questao
desencadeadora mediados pelo pesquisador. Ao convidar dezesseis alunos a participarem
voluntariamente da pesquisa, o propdsito era o de formar o grupo focal e de marcar com esses

alunos num mesmo dia e horario para uma ‘“conversa coletiva”. Diante da disponibilidade de
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somente seis alunos para participarem dessa etapa de coleta de dados e a impossibilidade de
reuni-los num mesmo local, dia e horario, optamos pela mudanga no procedimento de coleta
de dados da segunda fase da pesquisa, realizando, assim, entrevistas individuais. Afinal,
segundo Gatti (2005), para que se caracterize um grupo € necessaria a participacdo de, no
minimo, 4 pessoas, além do mediador das discussdes, que € o proprio investigador. Por isso a
impossibilidade de manter o grupo focal como procedimento metodolégico desta pesquisa.
Mantivemos, nas entrevistas, o roteiro original das questdes que seriam exploradas no grupo
focal, respeitando as particularidades de cada instrumento de coleta de dados.

Importante ressaltar que essa mudanca metodologica ndo alterou os rumos da
investigacao, pois a entrevista individual ¢ um procedimento metodologico semelhante ao
grupo focal, e para ela mantivemos o mesmo foco da pesquisa nas questdes feitas aos sujeitos.

Com as devidas alteracoes feitas, foram marcadas as entrevistas, via e-mail, em dias e
horarios que atendessem a disponibilidade de cada sujeito. No momento da entrevista mais
uma vez foram apresentados o tema e objetivos da pesquisa, ressaltando a importancia dessa
fase de coleta de dados e da participagdo voluntaria dos sujeitos. Foi também explorado o
termo de consentimento livre e esclarecido para a entrevista semi-estruturada, deixando claro
alguns fatores que protegem o sujeito e as informagdes fornecidas ao pesquisador; como: a
audiogravagdo da conversa, o carater voluntario de participagdo e a liberdade de desisténcia
em colaborar com a pesquisa em qualquer momento que desejassem.

Foi esclarecido, também, a cada sujeito que a audiogravagdo da entrevista tém o
objetivo de permitir ao pesquisador transcrever integralmente e analisar suas falas e que apds

a transcricao e a analise os arquivos seriam descartados.

Os encontros para realizagdo das entrevistas foram agendados com os alunos apods a
anuéncia da coordenagao do curso e direcdo da faculdade. Estes indicaram o melhor dia e
horério para a realizacao da entrevista, ndo prejudicando de qualquer forma o andamento das
atividades do curso.

Considerando o contexto e as condigdes objetivas de coleta dos dados, este estudo ndo
apresentou riscos de qualquer ordem aos sujeitos nele envolvidos, pois a coleta de dados foi
realizada no ambiente proprio da universidade em que estudam, ou seja, um ambiente em que
se sentem bem e fazem parte. Os sujeitos foram devidamente esclarecidos sobre a pesquisa a
ser realizada e puderam optar pela participacdo ou ndo na mesma. Esclarecemos que aqueles

que optaram por ndo participar da pesquisa ndo sofreriam qualquer tipo de constrangimento.
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Ressaltamos, ainda, que as perguntas feitas no questionario (V. anexo II) ndo foram de
carater intimo e pessoal, ndo acarretando qualquer constrangimento aos sujeitos,
especificamente, no caso daqueles que posteriormente fossem selecionados para participar das
entrevistas, nas quais foram discutidos apenas aspectos relativos ao tema da pesquisa (V.
anexo I1II).

Consideramos que a participagcdo dos sujeitos nesta pesquisa trouxe-lhes beneficios do
ponto de vista da possibilidade de reflexdo critica que puderam fazer sobre sua formagao
profissional nos momentos de resposta ao questiondrio e da discussdo realizada nas

entrevistas. Estas reflexdes sdo apresentadas e analisadas a seguir.

3.2 A analise dos dados

Apds a aplicacdo dos questiondrios procedemos a andlise dos 59 que foram
respondidos, sendo 24 da turma de concluintes do periodo diurno e 35 do noturno. Foram
selecionados 16 questionarios para a segunda fase, que consistiu na realizacao de entrevistas
semi-estruturadas.

O questionario foi composto de sete perguntas, dentre elas quatro fechadas e trés
dissertativas. Nele perguntamos a respeito do contato com a profissdo docente: se havia
cursado magistério, se ja havia atuado na educacdo e ha quanto tempo e se tinha a pretensao
de atuar.

Nosso objetivo com essas primeiras perguntas de carater fechado foi o de conhecer o
perfil de alunos que estavam concluindo um curso de formacgao inicial de professores, ndo
sendo essas perguntas de carater excludentes ao procedermos a andlise para selecionar aqueles
que seriam convidados a participar da segunda etapa. Estes alunos deveriam ser aqueles que ja
atuavam na educagio e decidiram aprimorar sua formagdo profissional’, ou sio aqueles que
optaram por esse curso sem terem qualquer experiéncia em sala de aula, mas que optaram
pela formagao nesta profissao. Quanto a atuagdo buscamos saber se € na docéncia que estdo as
pretensdes desses alunos quando forem professores formados.

As respostas obtidas nos questionarios mostraram que a maioria nao fez curso de
magistério para depois optar pela Pedagogia, sendo somente 8 os que o fizeram. No entanto, o
que foi percebido ¢ que um expressivo numero de alunos (33 no total) afirmou ja ter atuado

ou atua na educacdo, e o que se conclui é que trabalham na area sem terem completado a

7 Aqueles que ja atuam na educagdo basica (educagio infantil e anos iniciais do ensino fundamental) devem ter a
formagdo minima exigida, que ¢ o extinto Magistério de nivel médio. Atualmente, a formagdo profissional
docente inicial ocorre em nivel superior, em cursos de Pedagogia.
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formagao inicial, j& que os mesmos nao tinham realizado o curso de magistério e, portanto,
ndo tém a habilitagdo minima exigida para atuar na docéncia. Quanto as expectativas de
atuacao, 30 alunos afirmaram pretender enveredar pelo campo da docéncia.

Nas perguntas abertas, exploramos as motivagdes que os levaram a escolher o curso de
Pedagogia, as caracteristicas fundamentais de um professor, em geral, e as de um professor de
educacao infantil.

Nosso objetivo foi perceber a visao que tinham acerca da profissao de professor ha trés
anos atrds e o que os fez escolher essa carreira. Seriam essas visdes as mesmas de hoje, apds
terem vivenciado quase todo o processo de formagdo inicial? As respostas foram variadas e
dentre elas o que se notou como recorrente foi a vontade de promover transformacdes sociais
por meio de melhorias na educagdo, bem como o fato de gostarem de criangas. Essas
respostas mostram olhares bem diferentes acerca da educacgao e do papel social do professor.

Nas primeiras respostas percebe-se o olhar a respeito do professor como aquele que
tem algo a contribuir na vida de seus alunos, podendo também contribuir com o meio social
no qual estdo inseridos ao formar o aluno enquanto cidadao, que lutara pela sua comunidade e
seus direitos. Possivelmente, esse olhar ¢ direcionado para a formag¢do de um aluno critico,
aquele que conhece e pensa sobre si € seu meio, busca melhorias para sua comunidade e
meios de garantir uma qualidade de vida. Por outro lado, quando afirmam que para ser
professor basta gostar de criangas, nota-se a visdo romantica que tém acerca do “oficio” do
professor, como aquele que vai apenas cuidar e zelar pelo aluno. A isso estdo ligadas as
imagens de professora mulher, como uma atividade que demanda uma atitude maternal de
zelo e protecdo da crianga. Nao percebemos aqui as intengdes educativas mais amplas nesses
professores, a ndo ser a preocupagdo de, ano apds ano, “conhecer” aquilo que ¢ “preciso” em
termos teodricos, isto €, apenas aquilo que serda objeto de avaliagdo ao longo do curso de
formacao. Sao visdes diferentes, que mostram como os alunos, apesar de passarem pela
mesma formagao inicial, possuem opinides divergentes acerca da profissdo e atuagdo como
professores.

As duas ultimas perguntas estio relacionadas uma a outra. Perguntamos a respeito das
caracteristicas necessarias a um professor, em geral, e depois as caracteristicas necessarias a
um professor de educacdo infantil. A intengdo foi perceber em que medida esses alunos
entendem que o professor de educacdo infantil também € professor, precisa de formagdo
adequada e de conhecimentos proprios dessa profissdo, ou seja, ndo é uma “tia” ou “baba”.

Mas, que € um professor e, portanto, tem caracteristicas e especificidades inerentes ao seu
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trabalho com criangas pequenas. Afinal, trata-se de uma faixa etiria que tem necessidades
diferentes das dos outros niveis da educacao escolar.

Portanto, o critério de escolha dos alunos que seriam convidados a participar da
segunda etapa da coleta de dados levava aqueles que, de modo geral, compreendessem o
trabalho do professor de educacdo infantil como profissdo e que, portanto, também se
consideram um professor, mas que, de acordo com a idade da crianga com a qual trabalha,
tém especificidades em seu trabalho, que exigem saberes diferentes e complementares aos dos
demais professores. Além disso, também foram levadas em consideracdo as respostas cujos
sujeitos demonstravam terem feito uma escolha consciente pelo curso de pedagogia, qualquer
que fosse a visdo de educagdo que tivessem, desde que tivessem escolhido realmente por
motivos pessoais, € nao que estivessem ali pelo mero acaso. Mas esse foi um aspecto levado
em consideracdo apenas para dirimir duvidas que surgiram quanto a selecdo dos
questionarios, cujas respostas anteriores fossem semelhantes, ndo sendo de cunho excludente
por si so.

Assim, dos 59 alunos concluintes que responderam ao questionario, 16 foram pré-
selecionados para a segunda etapa: a entrevista semi-estruturada, com os quais realizamos
contato via e-mail, convidando-os e informando-os sobre a importancia de sua colaboracdo na
segunda etapa da pesquisa. Foram, assim, marcadas as entrevistas com os cinco alunos que
responderam ao email confirmando a sua participagao.

Atentamos aqui para o fato de que, dos 59 questionarios analisados, 43 deles ndo se
encaixavam nos critérios selecionados para esta pesquisa, ou seja, ndo revelavam
compreender a atuacdo docente na educacdo infantil como importante e de formagdo
especifica necessaria. Optamos por aqueles 16 que, de alguma forma, revelaram algum
conhecimento sobre a profissdo de professor, por pressupormos que estes, exatamente por
terem escolhido a profissdo de forma mais consciente, poderiam ser mais facilmente
influenciados pelo processo formativo, especialmente no que se refere a educacgao infantil.

Embora tenhamos selecionado 16 sujeitos para participarem das entrevistas, com base
nos critérios ja citados, ndo podemos desconsiderar que é expressivo o quantitativo de 43
respondentes dos questionarios, cerca de 73% do nimero total de respondentes, que nao
foram selecionados em fun¢do das suas respostas. Nelas revelaram ndo ter conhecimento da
profissdo de professor quando de seu ingresso no curso de formag¢do inicial. Tal dado nos
permite inferir que a escolha pelo curso de Pedagogia ndo ¢ feita de forma consciente pela
maioria dos alunos, cabendo ao curso a tarefa de oferecer tais esclarecimentos sobre a

profissdo de professor.
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Contrariamente aos nossos pressupostos iniciais, podemos inferir também que o
processo de formacao a que sdo submetidos esses profissionais para atuar na educacdo infantil
nao os tem despertado para a importincia de terem formagdo profissional para atuar na
educagdo infantil, pois a maioria acredita que nesta etapa educativa ndo ¢ necessaria a atuagao
de profissionais com saberes especificos para exercerem suas funcdes.

Assim, os 16 sujeitos selecionados foram convidados a participar voluntariamente da
segunda fase da pesquisa, que envolvia as entrevistas semi-estruturadas. Destes, somente
cinco retornaram o nosso contato via e-mail informando que aceitavam participar das
entrevistas.

Os cinco sujeitos da pesquisa sdo aqui identificados com nomes ficticios, a saber:
Andreia, Bruna, Carla, Diana e Eduarda. Salientamos que tais nomes aqui atribuidos garantem
o sigilo da identidade dos sujeitos de acordo com o termo assinado por eles, consentindo no
uso dos dados coletados por meio da entrevista.

A seguir, apresentamos o perfil desses entrevistados:

SUJEITOS TEMPO DE ATUACAO
Andréia Nunca atuou na educacgao
Bruna Nunca atuou na educagao
Carla 2 anos
Diana Nunca atuou na educacgao
Eduarda 1 ano e 2 meses

Verificamos que dois dos sujeitos ja atuam na educagdo infantil antes mesmo de
concluirem o curso de Pedagogia como auxiliares de professor, exercendo apenas as tarefas
dedicadas ao “cuidado” com a crianga, o que nos alertou para a motivacao da escolha desse

curso e dessa profissdo de professor, conforme apresentada a seguir:

SUJEITOS MOTIVACOES
Entendimento do fenémeno educacional em
Andréia suas multiplas dimensoes.
Facilidade em me relacionar com criancas
Bruna e indignag¢do para com a adultizagdo da
infancia.
O gosto e a vontade de ensinar e trabalhar
Carla com criangas.
O fato de eu gostar de ciéncias humanas e
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Diana da area da educacgdo, acredito que eu possa
ser util para a sociedade.
Eduarda Afinidade pela profissdo de educador.

Nota-se que suas motivagdes que perpassam o gosto e afinidade pela profissdo foram

preponderantes no momento de escolha profissional, bem como o entendimento do papel

social do professor. Nessas respostas também emergem questoes que dizem respeito a

concepcdo de professor, as imagens e significacdes acerca desta profissao, que foram sendo

contruidas ao longo de suas vidas, mas também ao longo do processo de formagao inicial.

A partir disso foram elencadas, de acordo com as respostas obtidas nos questionarios,

as caracteristicas apontadas como necessarias aos professores de educagdo infantil, o que

revelou a concepcao que tém acerca do perfil do professor e saberes especificos necessarios

para sua atuagdo. O quadro a seguir apresenta tais caracteristicas:

SUJEITOS

CARACTERISTICAS DO PROFESSOR
DE EDUCACAO INFANTIL

Andréia

- Solida formagdo intelectual

- Entendimento da dindmica educativa

- Conhecimento da especificidade desse nivel
de ensino

- Aquele que formula seus conteuidos e prdticas

com base nas necessidades das criancas

Bruna

- Guia para emancipagdo

- Propiciador da liberdade

Carla

- Dedicado

- Organizado

- Paciente

- Sabe trabalhar em equipe

- Gosta do que faz

- Aquele que descobre junto com a crianga

- Entendimento que seu trabalho vai além do

“ensinar”

- Responsavel

- Domina suas tarefas
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Diana - Paciente
-Respeito  quanto as especificidades da
educacgado infantil

- Aquele que cuida e educa

- Atencioso

- Paciente
Eduarda - Carinhoso

- Gosta do que faz

- Aquele que cuida e educa

9% ¢

Percebe-se na recorréncia de algumas caracteristicas, como “ser paciente”, “aquele que
cuida e educa”, “aquele que planeja de acordo com as necessidades da crianca”, uma visao
que valoriza caracteristicas pessoais que consideram necessdrias para ser professor de
educagdo infantil. Tais caracteristicas revelam aproximacao com a tendéncia romantica, a qual
percebe o papel do professor arraigado numa esfera maternal, de carinho e afeto, conforme
discutido anteriormente.

Todavia, outras caracteristicas recorrentes revelam outro olhar para o professor de
educacgdo infantil, como: “aquele que cuida e educa” e que “conhece as especificidades dessa
etapa educativa”. Tais caracteristicas demonstram o entendimento do trabalho do professor
como profissdo, que tem intencionalidades educativas, e que possui saberes proprios de sua
profissao, compreendendo-a de modo a aprimorar sua pratica.

Com base nestas andlises passamos para a fase de analise das entrevistas, tendo esses
cinco concluintes como sujeitos.

Nas entrevistas, foram esclarecidas as questdes do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido bem como, mais uma vez, a natureza da pesquisa. Uma das entrevistadas também
quis saber mais a respeito do critério de escolha que a levou até esse momento de entrevista, o
que também foi esclarecido. Houve o consentimento, sem nenhum constrangimento por parte
dos entrevistados, para audiogravar as entrevistas, deixando claro o destino dos arquivos de
audio e que, apos finalizada as transcri¢des das falas e feita analise das mesmas, estes seriam
deletados.

Foi seguido, entdo, o roteiro pré-estruturado para a entrevista, que continha duas

perguntas basicas:
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1- Qual perfil de professor de educagdo infantil estd sendo formado nos cursos de
Pedagogia?

2- Quais expectativas de atuagdo essa formacao inicial fomenta?

Na primeira pergunta, o intuito foi o de verificar as impressdes que os alunos tém
acerca da profissdo do professor, seu perfil, seus saberes necessarios, suas especificidades em
se tratando de educacdo infantil, enfim, aspectos que denotam sua profissionalidade.
Percebendo a compreensao que os alunos tém do professor e seu papel compreende-se melhor
de que maneiras a formagao inicial tem preparado seus alunos para atuarem na docéncia e
quais as pretensoes que t€m sobre seu papel na sociedade.

Foram exatamente essas as impressdes que pretendemos identificar melhor com a
segunda pergunta sobre expectativas de atuacdo, a qual engloba a base que o curso oferece
para o aluno se sentir preparado para atuar na docéncia. Que professor estd sendo formado
nesse curso? E que aluno esses futuros professores pretenderdo formar? Aquele que segue
regras sem ter consciéncia do porqué o faz, ou aquele que ndo segue nenhuma regra e que
aprende na interacdo com os pares, ou ainda aquele que ¢ formado para pensar, ser critico e
conhecedor de sua realidade?

Essas questdes foram possiveis de serem exploradas gracas a atitude de colaboracao e
receptividade por parte dos alunos entrevistados. E, em meio as entrevistas, outras questdes
também foram surgindo, principalmente no que tange as concepgoes de educacao infantil de
cada um. Foi possivel perceber claramente a tendéncia pedagogica que tinha sido enfatizada
no curso e o quanto isso influenciou na visdo de professor, aluno e pratica na educagdo
infantil destes futuros professores.

Para a andlise dos dados obtidos nas entrevistas foram formuladas categorias, as quais,
segundo Franco (2008), consistem na organizacdo dos dados de acordo com segmentos que
tratem de um mesmo tema e que possam ser abordados numa mesma categoria.

Assim, ap0s leituras exaustivas, organizacdo e classificacdo dos dados, identificamos

as seguintes categorias:

1- Formacao inicial para atuar na educa¢do infantil: engloba as bases tedrico-praticas

obtidas no curso para atuagdo profissional, matriz curricular desse curso, as concepgdes
construidas a partir do que ¢ vivenciado nesse processo de formagdo inicial, a importancia do

curso para atuagdo profissional na educagdo infantil, bem como a necessidade de articulagao
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entre teoria e pratica docente, enfim, aspectos esses que auxiliam na compreensao do papel de

futuros professores de educagao infantil.

2- Concepedes de educacao infantil: abarca as concepgdes de professor, de escola, de

aluno e de ensino de modo imbricado, uma vez que, a partir da compreensdo do perfil e do
papel do professor de educacdo infantil, entende-se de que maneiras sdo concebidos os alunos
e o ensino nas escolas que atendem criancas de 0 a 5 anos de idade. A caracteristica de
negacao de termos como: professor, aluno, ensino e escola em busca de novos conceitos que
melhor definam e demarquem as caracteristicas da educagdo infantil com base na Pedagogia

da Infancia também serdo aqui abordadas.

3- Profissionalidade docente na educacdo infantil: inclui a visdo de professor de

educacdo infantil, ideias acerca da profissdo, saberes necessarios para atuagdo, concepgao de
crianga para entdo pensar no seu perfil e sua pratica, compreensdo das especificidades dessa
etapa educativa, a relagdo cuidar-educar. As expectativas de atuagdo com base no que a

formacao inicial proporcionou serdo tratados nessa categoria de analise.

A seguir, apresentamos os dados coletados organizados nas trés categorias acima
identificadas separadamente. Importante ressaltar que, apesar desta organizacdo e separagao
dos dados por temas, ou seja, por categorias, nao fica fragmentada nossa visdo a respeito das
falas dos sujeitos, ao contrario, entendemos que elas estdo correlacionadas de modo que as
categorias somente nos auxiliam na interpretacdo dos dados e a relacioné-los aos objetivos

dessa pesquisa.

3.2.1 Formacgdo inicial para atuar na educagdo infantil

Quanto as bases da formagao inicial, os sujeitos da pesquisa falam em consonéncia a
respeito de uma fragmentacdo do curso, no qual os dois primeiros anos sdao dedicados aos
estudos tedricos e os dois ultimos as acdes praticas, sendo, desses dois ultimos, um para o
ensino fundamental e o outro para a educacao infantil nesta ordem. Isto é, trata-se primeiro do
ensino fundamental e depois da educacgdo infantil. Assim, o contato com as especificidades da
profissdo de professor de educagdo infantil somente ¢ feito no Gltimo ano do curso. Para

Bruna:
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[...] o curso condensa nos dois primeiros anos tudo que é mais teorico e mais classico
como a filosofia e tal. Ndao podia incluir a educagdo infantil e separar metade-metade, e

fazer as disciplinas ensino fundamental junto com as de educag¢do infantil?

Ainda a esse respeito, Carla aponta que:

[...] o curso da uma bagagem muito grande para o professor de forma geral, de qual vai
ser nosso papel na escola, agora eu acho que quando a gente pensa no professor de
educacgdo infantil, especificamente, fica um pouco mais pobre ai a nossa formagdo
porque a gente tem disciplinas de educagdo infantil so no ultimo ano. E nesses trés

primeiros anos, pelo menos eu sinto isso, a gente ndo sabe muito bem com o que estd

lidando.

No que se refere a formacdo do professor para a educagdo infantil, percebemos uma
“inversao” nesta formacdo, quando esta deixa para tratar das especificidades desta etapa
educativa apenas ao final do curso, quando deveria trata-las ao inicio, o que facilitaria aos
futuros professores compreenderem o ensino fundamental como uma continuidade da
educacdo infantil. Da forma como ¢ vivenciado o curriculo deste curso, inferimos que parece
haver nesta estrutura um reforcamento da cisdo que existe entre a educagdo infantil e o ensino
fundamental, tanto do ponto de vista da organizagdao do trabalho pedagdgico, quanto do
desenvolvimento profissional enquanto categoria.

Essa organizacdo da matriz curricular atende as Diretrizes Curriculares Nacional para o
curso de Pedagogia (2006) quando foca obrigatoriamente na formacdo docente,
especificamente, e também esta de acordo com o que ¢ preconizado nas Diretrizes para a
formacao de professores (2002) que reiteram a necessidade de se pensar numa formagao que
prime pelos conhecimentos pedagogicos e especificidades que envolvem o processo de
ensino-aprendizagem na educacdo infantil e no ensino fundamental. Outro ponto destacado
nessas Diretrizes (2002) refere-se a importancia dos conhecimentos advindos da experiéncia,
entendendo que os alunos do curso de Pedagogia precisam desse contato com a realidade
escolar, o que realmente acontece no curso analisado em disciplinas de estagio
supervisionado. E preciso, no entanto, atentar para o discurso pragmatico de que o saber vem
somente da experiéncia, porque “na pratica a teoria € outra”. A experiéncia é importante sim,
para a compreensao das relagdes entre conhecimentos tedrico-praticos, mas ela, por si s6, ndo

¢ suficiente para o desenvolvimento da praxis educativa.
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Essa matriz também nos remete ao modelo da racionalidade técnica, a qual prevé que a
formagdo do professor deve se dar de forma fragmentada, em que primeiro se cumprem as
disciplinas teodricas e depois as de cunho pratico, uma vez que ¢ entendido que precisa-se
primeiro instrumentalizar, entrar em contato com a teoria, para depois ir para a pratica.

O modelo da racionalidade técnica, modelo de formacdo que preponderou ao longo do
século XX, compreende os conhecimentos tedricos e a atuagdo docente por uma Otica
positivista e de cunho tecnicista, de forma a considerar o professor como um “intérprete de
manuais de instrucdo”. Pressupde que os conhecimentos tedricos sdao construidos
separadamente a pratica docente, que a teoria fornece “receitas” para a atuagdo no contexto
escolar. Segundo Pérez Gomez (1992), nesse modelo “a atividade do profissional ¢ sobretudo
instrumental, dirigida para a solu¢do de problemas mediante a aplicag¢do rigorosa de teorias e
técnicas cientificas.” (p.96).

No entanto, o que acontece nesse modelo de formagdo ¢ o distanciamento da
articulagdo entre teoria e pratica, o que leva a construcdo de uma visdo de educagdo pautada
em cartilhas e livros didaticos tomados como receitas para se realizar a pratica educativa. Nao
existe nessa pratica a reflexdo critica do trabalho do professsor, somente a busca por novas
receitas que lhe servirdo de guia do fazer docente. Afinal, “os problemas da pratica social nao
podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais, em que a tarefa profissional se
resume a uma acertada escolha e aplicagdo de meios e de procedimentos.” (PEREZ GOMEZ,
1992, p. 100)

Identificamos que a matriz curricular do curso de Pedagogia, o qual os sujeitos fazem
parte, assemelha-se ao referido modelo da racionalidade técnica e, como exemplo, citamos a
propria fala dos sujeitos que indagam se a alocagdo das disciplinas consideradas de carater
essencialmente teorico no inicio do curso ndo poderia estar melhor articulada com as
disciplinas de carater pratico alocadas somente ao final, de modo que se integrassem na matriz
proporcionando aos alunos do curso uma visdo mais completa da profissdo, de interrelagao
entre teoria e pratica. Ora, este modelo presente na matriz curricular do curso, no qual os
sujeitos dessa pesquisa estdo envolvidos, de disciplinas “tedricas” nos dois primeiros anos e
disciplinas “praticas” nos dois ultimos anos, forma que tipo de professores? Aqueles que s
sabem seguir manuais para atuar na sala de aula?

As situagdes do cotidiano escolar envolvem particularidades que muitas vezes nao
estdo nos livros, entdo o professor formado no modelo da racionalidade técnica ndo possui
uma base teorico-pratica para articular esses saberes e trazer ao cotidiano escolar sua reflexao

critica a partir de seus conhecimentos enquanto professor. Entdo, a necessidade deste
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professor formado neste curso ¢ a de, em meio a uma situagao-problema, correr em busca de
um novo manual que o capacite a lidar com o que precisa ser resolvido.

No entanto, apesar dessa estrutura curricular que fragmenta teoria e pratica, o curso
incita a compreensao da importancia da formagao profissional para o professor em geral, pois
0 curso proporciona saberes inerentes a atuacdo docente que sdo necessarios para melhor
compreender o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Percebemos na
fala dos sujeitos a compreensdo da importincia da formacdo profissional para atuar na
educagdo, pois consideram que ¢ necessario ser um profissional formado e devidamente

qualificado.

Com relacdo a isso, Eduarda afirma:

[...] eu ndo sei se s6 o magistério daria base porque eu percebo, assim, uma certa
diferenga entre o professor que tem pedagogia e o professor que tem so o magistério.
Inclusive nessa turma que eu estou [acompanhando no estagio] tem duas educadoras.
Uma é formada e a outra nem sei se ela tem pedagogia e onde que fez, porque tem tudo
isso questdo da qualidade, essas coisas, entdo o jeito como elas tratam e lidam com as

criangas é muito diferente.

Percebe-se que Eduarda trata da questdo da qualidade da formagao de professores e da
necessidade de se pensar melhor na formacao que ¢ oferecida pelas instituicdes de ensino
superior. As formacgdes a la fast food, conforme menciona Gentili (1996), em modalidades
semi-presencial ou a distancia, e em centros de formag¢do que ndo incitam a pesquisa, nao
contribuem para o oferecimento de um ensino de qualidade, uma vez que a propria qualidade
da formacao esta comprometida. Eduarda afirma perceber nitida diferenga nas praticas de
duas professoras: uma delas tem toda sua admiragdo, enquanto a outra € tida como aquela que
tem formagdo em nivel médio, magistério, ou teve uma formagdo de ensino superior aquém
da qualidade necessaria.

Apesar deste olhar para a necessidade da formagdo do profissional, a concepgao acerca
do perfil de professor percebida na disciplina tedrica voltada para a educagdo infantil deste
curso de Pedagogia em questdo d4 margem a compreensdo de que, para atuar na educagdo
infantil, ndo precisa ser professor, uma vez que ele ¢ compreendido como educador e sua
pratica revela que seu papel € o de observar e facilitar aprendizagens, sem uma intervengao
planejada.

Reforgando essa ideia de professor que ¢ educador, Carla explicita que:
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[...] o professor ndo é aquele que ensina, ndo é aquela ideia de levar conhecimento,
transmissdo de conhecimento, é um apoio para a crianga naquele momento, um
facilitador do ambiente para facilitar a relagdo com os colegas, ele vem como auxilio
para a crianga que estd conquistando sua autonomia, entdo o professor vem como um

cuidador.

Essa ideia expressa na fala da Carla nos remete ao grande nimero de questionarios
analisados dos alunos contendo respostas que refletiam o quanto ndo percebiam a importancia
de saberes especificos para atuacdo na educagdo infantil, bem como aos principios da
Pedagogia da Infancia, discutida no capitulo anterior, na qual o professor ¢ tido como um
educador.

No entanto, ¢ preciso estar atento a essa ideia de educador quando se trata da categoria
profissional de professor, uma vez que o educador ¢ aquele que educa de forma intencional ou
ndo, e em nossa sociedade, permeada de multiplas relagdes, encontramos ao longo de nossas
vidas muitos educadores. Pode ser alguém da familia, um amigo préximo, colegas do
trabalho, e nessas relacdes verifica-se a existéncia de um cunho educativo. Poderiamos igualar
o trabalho do professor, do qual se exige formagao para exercer a profissdo, a relagdo informal
do aluno com seu vizinho, apenas porque ambos educam em suas relacdes de uma forma ou
outra?

Sado estas ideias que se constroem acerca da profissdo do professor de educagdo
infantil que o desqualificam e ddo margem ao entendimento de que qualquer um pode ser
professor. E, conforme ja discutido, esta imagem de “educador” em detrimento da de
“professor”, que vem sendo enfatizada pela Pedagogia da Infancia, estd longe de contribuir
com a constru¢do de uma profissionalidade docente que o torne consciente da necessidade de
buscar seu reconhecimento e valorizacao profissional.

Entende-se, dessa forma, que o curso de Pedagogia que os sujeitos dessa pesquisa
estdo concluindo ndo contribui para a constru¢do da profissionalidade docente, uma vez que
incita os alunos a terem a imagem de que ¢ o educador quem atua na educacdo infantil, o
termo “professor” sé caberia ao ensino fundamental, pois 14, sim, se ensina. E importante que
se tenha claro que o professor ndo deixa de ser professor quando atende criancas de 0 a 5 anos
na educacao infantil.

Vejamos, entdo, a seguir, como estes futuros professores compreendem a etapa da

educacdo infantil na vida da crianga.



86

3.2.2 Concepgoes de educagao infantil

O relato das especificidades e do cotidiano da educacgdo infantil, apontadas em cada
uma das falas dos entrevistados, estd intimamente relacionado as suas concepcoes de escola,
professor, aluno e ensino na educacdo infantil, as quais identificam-se com determinada
tendéncia pedagogica, como ja exposto no capitulo anterior, adotada como fundamento de sua
praxis.

Assim, na fala de Andréia percebe-se de maneira bastante clara suas concepg¢des
quanto ao perfil de professor e de seu papel na educacdo infantil enquanto mediador de
aprendizagens, onde sua intervencao educativa nao ¢ estanque de intencionalidades, revelando

a visdo de professor critico-reflexivo. Para ela:

[...] a situagdo cotidiana num berg¢ario de creche ela é permeada por momentos
educativos porque a crianga aprende a se relacionar, aprende a andar, aprende a
sentir, ela aprende a pensar, ela ndo aprende so um conteudo sistematizado que é

transmitido verbalmente.

Complementando essa ideia expressa em sua fala, ainda questiona:

[...] 0 que que é pedagdgico num ber¢ario de creche? O que é que ensina? A professora
tem que ter formagdo especifica, mas para que? Entdo ndo é escolarizante? Ndo é

maternal? E é o que...?

Percebe-se claramente os conflitos de Andréia e a busca pela compreensdo do papel do
professor em meio ao que ¢ preconizado por uma tendéncia romantica de educagdo infantil,
presente em seu curso ¢ disseminada em grande parte das pesquisas na area da educagdo
infantil desenvolvidas nos ultimos cinco anos como as de Sales (2007), Brasil (2008),
Rodrigues (2009) e Almeida (2009), conforme verificado no levantamento bibliografico nos
bancos da Capes e BDTD. Afinal, a educagdo infantil ¢ uma etapa educativa de
especificidades quanto as necessidades da crianga, e essas necessidades ndo dizem respeito
somente ao que estd relacionado aos cuidados num cardter romantico e assistencialista. Esta
etapa envolve o educar ¢ o que ¢ especifico para o seu desenvolvimento pleno, o que

necessariamente inclui cuidados. O professor precisa compreender a crianga dessa faixa etaria
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em todos os aspectos do seu desenvolvimento e suas especificidades, para poder intervir e
planejar de acordo com as necessidades educativas dessa crianga.

Sobre isso Bujes (2001 apud FEBRONIO, 2010, p. 32) afirma que “...a experiéncia
que a crianga vive na escola infantil ¢ muito mais completa e complexa. Nela a crianca
desenvolve modos de pensar, mas, também se torna um ser que se sente de uma determinada
maneira”.

Nesse ponto estd clara a necessidade de haver um profissional formado para atuar na
educagdo infantil, pois seu trabalho ndo esta relacionado somente ao cuidado e protecao como
se fosse uma baba, exercendo uma fun¢do de extensdo ao papel da mae. Em acordo com as
ideias de Arce e Martins (2009), a escola ndo ¢ uma extensao da casa, ndo ¢ um ambiente
familiar, mas sim uma instituicdo educativa para criangas de determinada faixa etaria
conviverem, aprenderem e se desenvolverem em meio ao ensino de conhecimentos proprios
de sua idade, através da mediagdo de um professor que possui formacao profissional para tal,
e que, valorizando o que as criangas ja sabem, proporciona avangos em suas aprendizagens e
em seu desenvolvimento.

Sobre isso, Febronio (2010, p.32), em sua dissertagdo de mestrado, conclui que
“...dessa forma, podemos perceber a importancia do ingresso da crian¢a na educagdo infantil,
porque ¢ nesse contexto que ela vai ampliar suas relagdes com as pessoas e com o mundo,
dando um salto qualitativo no seu desenvolvimento.”

Diante destas intencionalidades educativas que revelam a necessidade de um
profissional preparado, ndo ¢ possivel considerar esse “espaco” enquanto um “ambiente
familiar”. E, ao contrario do que prega a Pedagogia da Infancia, denominar tal “espaco” de
escola, reconhecendo os objetivos especificos enquanto uma instituicdo educativa, ndo traz ao
aluno a privacdo de sua infancia, sua ‘“adultizagdo”, desde que sejam respeitadas as
especificidades da crianga na etapa de educagado infantil.

Nesse sentido, € possivel pensar numa escola contemporinea que ndo esteja arraigada
as concepgdes de escola no modelo tradicional de educacdo, mas que esteja atrelada as
especificidades da crianga que hoje, no inicio do século XXI, frequenta a escola de educacao
infantil. Afinal, em meio a tantas transformagdes em nossa sociedade ¢ no avanco do
conhecimento cientifico no que tange a crianca, seu desenvolvimento e sua aprendizagem, ¢
impossivel conceber a escola infantil da mesma forma como a concebiamos hé dois séculos
atras.

Por isso, segundo Arce e Martins (2010), chamar o professor de professor, o aluno de

aluno e a escola de escola ndo significa trazer a tona uma pratica educativa pautada na escola
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tradicional, mas valorizar uma pratica que preza por uma intencionalidade educativa adequada
ao tempo historico e a cultura dos individuos que a frequentam. Para tanto, torna-se
totalmente desnecessaria a negacao desses termos, a busca por novas denominagdes para
tratar o professor, o aluno, a escola, descaracterizando sua funcdo social classica tao
importante em nossa sociedade: a de ensinar, a qual hoje constitui-se em uma pratica
transformada positivamente pelos conhecimentos cientificos que hoje temos construidos sobre
ela.

E por meio do ensino que avangamos em relagio a transmissio do conhecimento
historicamente acumulado pelo homem, conhecimento esse que o fez se diferenciar dos outros
animais. Somos seres que possuem histdria e cultura, perpetuadas pela nossa memoria, nossa
capacidade de falar, de escrever, de ensinar e de transmitir nossa cultura aos mais novos, que
prosseguirdo em suas vidas a partir dos avangos ja alcangados. Por esse motivo ¢ entendido
aqui como um grande equivoco a defesa da negag¢do do papel da escola e do professor como
desvinculados do ensino, e a crianga como alguém que se desenvolve sozinha apenas pela
interacao com seus pares. Como pode a crianga entender sua historia e sua cultura, conhecer o
meio que a cerca através de seus olhos infantis sem a intervencdo do adulto, somente na
interagdo com outras criangas? Que sociedade se constrdi a partir do olhar que ndo conhece
sua propria historia? Conclui-se aqui que, parafraseando Arce e Martins (2010), ndo podemos
ter medo de ensinar, mesmo na educacao infantil, afinal ¢ necessario a crianca ¢ ao seu
desenvolvimento o acesso ao conhecimento, sempre respeitando as especificidades de cada
faixa etaria. E cabe ao professor, e somente a ele e a escola, o ensino como ato intencional.

Nesse sentido, a fala de Bruna ¢ aqui vista como permeada de fragilidades sobre o que

¢ educacao infantil, pois para ela:

[...] tem os momentos, assim, de ensino, inclusive a ideia de educagdo infantil é o cuidar
e o educar a todo momento juntos, so que o que eu acho errado é vocé obrigar eles a
sentarem ld e ficarem quietos porque vocé tem que passar um conteudo e eles ndo estdo

nessa. Eu acho que ndo deve ser for¢ado nesse momento porque a crianga ela é livre.

Quer dizer, para Bruna a idéia de ensinar estd vinculada apenas ao ensino de
“contetidos escolares” e, por isso, ela ndo consegue entender como se pode, entdo, “ensinar”
as criangas na educagdo infantil sem precisar fazer sentd-las nas cadeiras a ficarem horas

ouvindo o professor. Para ela, a palavra “ensino” remete a “transmissao de conteudos”.
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Assim, se a ideia de dar a crianga a liberdade de fazer o que quiser num ambiente
escolar revela uma pratica que se justifica como atencdo ao seu direito a educacio, ao nosso
ver, esse direito ndo se caracteriza pela total liberdade das agdes das criangas, nem descarta a
importancia do ensino de conhecimentos proprios dessa idade. O cuidado que se precisa ter €
de que essa pratica ndo seja traduzida no interior da escola em “direito a recreacdo”,
promovendo certa isen¢do de intencionalidades educativas na etapa da educagado infantil.

Além disso, Bruna revela uma imagem de escola e de pratica docente ainda atrelada a
pedagogia tradicional. Afinal, obviamente, o professor que conhece as especificidades de uma
crianca em cada faixa etaria ndo fara com que uma crianga da educagdo infantil sente-se numa
carteira e esteja concentrada no professor durante todo o periodo em que permanecer na
escola.

Sobre a importancia de conhecer a crianga, Carla concorda com Bruna quando revela

que:

[...] 0 professor de educagao infantil precisa conhecer as caracteristicas da crian¢a com
quem ele vai estar lidando. Ter no¢do de que a crianga de dois ou trés anos ndao vai
fazer as mesmas coisas que uma de oito dez anos. Entdo ele querer que a crianga fique
sentada numa cadeira fazendo atividade, ndo vai ficar. Entdo o professor de educagdo

infantil tem que ter consciéncia dessas caracteristicas que tem a crian¢a pequena.

Por outro lado, percebemos que essa importancia de conhecer as caracteristicas da
crianca para compreender que ela ndo vai ficar sentada, justifica preceitos presentes nas
orientacdes da Pedagogia da Infancia. Diante disso, consideramos que essa ideia estd voltada
para o esvaziamento da profissdo de professor, sendo usada como argumento para a negacao
dos termos escola, professor, aluno e ensino. Com relagdo a escola, Diana afirma que ndo se

trata de:

[...] uma escola com conteudos a serem dados e cobrados. E um momento de

socializag¢do da crianga com o espago de sua especificidade.

Ela complementa a sua fala ao discutir o conceito de escolarizagdo por ela entendido
como o processo do aluno de entrar na escola, simplesmente. Contudo, o termo “escolarizar”,
na Pedagogia da Infancia, ¢ entendido como um ato de trazer a crianca forcadamente a fase

adulta, por entender a escola apenas a partir de um modelo tradicional, por acreditar nao ser



90

possivel a existéncia de uma escola que, enquanto tal, conheca e respeite as especificidades de

seus alunos. Entdo para Diana:

[...] essa questdo da escolarizagdo é quando antecipa, entdo tem os conteudos a dar, os
conteudos a cobrar, se eles aprenderam ou deixaram de aprender... Em muitas escolas
ela tem que sair alfabetizada, saber ler e escrever e eu acho que é isso que eu entendo

por escolarizagdo, essa antecipa¢do do escolar na pré-escola.

A esse respeito, Bruna declara que, para ela,

[...] é se tentar alfabetizar a crianga de educagdo infantil, vocé tratar de formar escolar,

dar diplominha, fazer formatura...

Nota-se claramente mais uma vez que a imagem que as alunas tém de escola esta
atrelada as praticas de outrora, ndo mais condizentes com nosso tempo e sociedade, e nisso
também concordamos. Mas o ponto aqui divergente ¢ que, ao invés de negar aspectos que
caracterizam e valorizam a escola e a profissdo, devemos buscar reafirmar nosso papel
enquanto professores € nosso espaco de atuagdo que ¢ a escola, hoje concebida de forma a
respeitar especificidades e visar o desenvolvimento do aluno.

De acordo com Arce e Martins (2010):

Consideramos que a educag¢do de criangas menores de seis anos deve
ocorrer em uma escola. (...) A escola estd focada na ciéncia que ¢é
constituida por um saber metodico, e sistematizado. Assim, o trabalho
pedagbgico € sempre um ato intencional, dirigido que envolve a transmissao
de conhecimentos. (p.30).

Se o trabalho desenvolvido numa escola ¢ intencional e de necessaria atuacdo de um
profissional, demarca-se ai as especificidades e saberes do professor, ndo sendo possivel que
essa profissdo seja exercida por trabalhadores ndo qualificados. Por isso, ao defendermos a

escola como locus da educacdo infantil também defendemos nossa profissdo de professor.

Ao tomar-se a escola como locus privilegiado do saber sistematizado,
afastamos a mesma do cotidiano, ndo significando que este sera ignorado. O
dia-a-dia das criangas e toda bagagem oriunda deste constituir-se-do apenas
em pontos de partida a serem superados. A escola passa a ser um momento
de suspensao da vida cotidiana, para isso, artificializa-se, apresenta-se como
um ambiente criado, planejado pelos adultos que intencionalmente educam
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as criangas em seu interior. O principal direito a ser respeitado nessa
instituicdo € o direito ao conhecimento. Direito esse propulsor do
desenvolvimento infantil. (ARCE E MARTINS, 2010, p. 31).

Outra negagdo categodrica que foi percebida nas falas de Bruna, Carla e Diana foi com
relagdo ao termo “aluno”. A esse respeito, Diana explica o porqué disso ao justificar sua

concepedo com base na etimologia da palavra:

[...] eu ndo sei se ele seria um aluno assim “sem luz”, que é a origem do termo, aquele

sem conteudo, acho que ndo... E uma crianga!

A esse respeito, convém relembrar que o “aluno” foi tido como aquele “sem luz” no
periodo iluminista e a palavra luz remetia ao saber, conhecimento. Assim, o aluno era aquele
que nao sabia. Ora, hoje sabemos que a crianga traz, sim, conhecimentos obtidos antes mesmo
de entrar na escola; no entanto, ndo podemos negar que ela ainda tem muitas coisas para
conhecer. Aquilo que lhe ¢ desconhecido pode ser ensinado por um professor, sem que sejam
desconsiderados seus conhecimentos e experiéncias anteriores a sua entrada na escola.

4

A crianga, portanto, ¢ compreendida como um ser em constru¢do, em
processo de humanizagdo, pois a natureza humana ¢ fruto de nossa historia
social e ndo de processos psicogenéticos, ela ndo estd dada no ato do
nascimento biologico. Apropriar-se da cultura acumulada pela humanidade
¢ um passo fundamental para a crianca tornar-se humana, para o seu
nascimento como ser social, como ser humano. (ARCE E MARTINS, 2010,
p. 30-31).

E, portanto, possivel denominar a crianca de aluno, sem obrigatoriamente desrespeita-
la enquanto ser social, ja inserida na sociedade e ja detentora de conhecimentos. Mas
precisamos fazer isso sempre pensando objetivamente no que ainda € necessario a essa
crianca que ¢ “aluno”, demarcando com esse termo que o ato de ensinar ndo estd sendo
destinado a qualquer crianga, mas sim aquela que estd em uma instituicdo escolar em
determinada fase de seu desenvolvimento, num lugar com intencionalidades definidas quanto
a sua formagao enquanto individuo critico e conhecedor de sua realidade.

Retomando nossa discussdo, foram defendidos nesta categoria os conceitos de
professor, aluno, escola e ensino, e qual a importancia do significado destes termos quando

tratamos da busca pela valorizagdo da profissao docente. A esse respeito, Andréia deixa claro

que para ela a educacao infantil:
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[...] € escola porque perde esse ranco de que qualquer coisa serve, até para perder a

imagem de lugar de guarda onde as criancas ficam a bel prazer de alguns.

Noutras palavras, quando defendemos a escola, afirmamos que ¢ um espaco para o
ensino. Quem ensina ¢ o profissional da educacdo infantil, o professor, pois ele compreende o
ato educativo e suas intencionalidades com o mesmo. Entdo, quando defendemos o uso de tais
termos, defendemos o papel do professor e de sua profissionalidade. S3o estas questdes que

sao discutidas na proxima categoria.

3.2.3 Profissionalidade docente na educagdo infantil

Nessa categoria sao discutidos aspectos emblematicos acerca do perfil de professor de
educagdo infantil, seus papeis e saberes necessarios, com vistas a compreender se a
profissionalidade docente estd sendo construida nos cursos de Pedagogia.

Convém, portanto, retomar o conceito de profissionalidade que, de acordo com
Gimeno Sacristan (1991), abarca tudo aquilo que demarca e caracteriza a profissdo docente
como saberes, valores, crencas, imagens, perfis, enfim, o que o define enquanto profissional.

Quanto ao perfil de professor da educacao infantil, todos os entrevistados concordaram
a respeito da importancia desse ser um profissional formado, pois trata-se de uma profissao
que exige saberes peculiares de sua formagdo. A luta pela valorizagdo e reconhecimento do
professor como o de um profissional ¢ vista como legitima para os entrevistados.

No entanto, as concepgdes de professor de educagdo infantil divergem quando
perguntados a respeito do que € ser professor. Um exemplo nitido esta presente nas falas de
Carla e de Andreia, em que a primeira enfatiza a necessidade de se romper com a imagem de

professor da Pedagogia tida como tradicional, porque, para Carla,

[...] o professor ndo é aquele que ensina, ou a crianc¢a que estd na educagdo infantil ndo
¢ o aluno ela é a crianca, entdo ndo é aquela ideia de levar conhecimento, transmissdo
de conhecimento que a crianga tem que aprender conteudos, a ideia ndo é essa.[...] é
muito forte essa historia do brincar, conhecer o seu corpo, seu ambiente e seus colegas,
as coisas ao seu redor e a socializagdo, entdo a escola e o professor tém um papel
importante no desenvolvimento da crianga no grupo, porque ndo é mais a crianga

sozinha é ela no grupo que ndo é ela com adultos e sim ela com iguais.
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Assim, como ja foi discutido na categoria de analise anterior, a ideia de professor de
educagdo infantil revelada na fala de Carla provoca o esvaziamento da profissdao do professor,
deixando margem ao entendimento de que trata-se de uma fungdo amadora, que qualquer
pessoa bem intencionada, formada ou ndo, pode atuar na educacdo. Percebemos claramente a
divergéncia na fala de Andréia, que atenta para a necessidade de se romper com a ideia de

professor de educagdo infantil como baba e relata que trata-se da:

[...] busca pela profissionalizagdo da atuagcdo em creche e pré-escola para se substituir
o perfil materno que vigorava e o feminino, como se bastasse ser mulher para trabalhar
com as criangas em creches, por uma formagdo que leve em conta que é preciso ter
conhecimentos especificos... porque é diferente o ambiente da creche, ndo ¢ um
ambiente familiar transposto, é especifico. E para se garantir até a... Como posso falar,
se garantir mesmo que a educagdo infantil faca parte da primeira etapa da educagdo

basica, que tenha uma intencionalidade pedagogica.

E possivel perceber claramente a diferenga nas concepgdes de professor de educagio
infantil que estdo relacionadas as diferentes concepc¢des de educacdo de Carla e Andréia.
Carla retrata o receio de retorno da imagem do professor de outrora, o professor de Comenius
que detém o conhecimento a ser transmitido aos alunos que sdo aqueles que nada sabem.
Percebemos que estas imagens de professor e de aluno permanecem inalteradas atualmente.

Aqui ¢ possivel fazer relagdes com concepgoes veiculadas pela Pedagogia da Infancia, a
qual entende o professor como facilitador de aprendizagens que sdo espontineas e naturais da
crianca, o que nos remete ao perfil de professor concebido pela tendéncia romantica como
“observador” e “jardineiro”, como se seu “oficio” fosse somente acompanhar de longe o
desenvolvimento de suas “sementes”. Convém lembrarmos que Carla acredita que nao se trata

de um professor, mas sim de um “educador” e seu papel ¢ de mero apoio a crianga:

[...] um facilitador do ambiente para facilitar a relagdo com os colegas, ele vem como
auxilio para a crianga que esta conquistando sua autonomia, entdo, precisa de ajuda

para ir ao banheiro, ainda ndo consegue se trocar, ainda ndo consegue comer sozinho.

Andréia, por sua vez, traz a concep¢do de que o professor antes de tudo é um

profissional e que tem intencionalidades educativas no seu trabalho, quer dizer, aqueles que
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ndo possuem saberes especificos construidos na formacgao inicial ndo estdo aptos a realizarem

um trabalho docente que prime pela qualidade da educagao.

O professor aqui planeja antes de entrar em sala, prepara-se estudando os
contetidos, desenvolvendo estratégias de ensino ¢ buscando metodologias
eficazes para a aprendizagem. Enfim ele sabe que o desenvolvimento de
suas criangas serd marcado pelo seu trabalho intencional em sala de aula.
Desde o momento em que entra na escola, o professor tem plena
consciéncia de que precisa estar 100% com as criangas, que suas atitudes,
sua fala reverberam na humanizagdo das criangas sob sua responsabilidade.
(ARCE E MARTINS, 2010, p.35).

Com relacdo aos saberes que precisa ter esse professor, todas concordam que € preciso
conhecer as especificidades da crianga da educacgdo infantil, respeitar e pautar sua pratica de

acordo com as particularidades dessa faixa etaria. De acordo com Andréia, para:

[...] uma crianga de 4 anos é uma violéncia eu deixar ela sentada numa cadeira por 4
horas eu entendo que ela tem as necessidades dela, a todo tempo tem que ser
trabalhados conceitos complexos no ludico e a crianga aprende dessa forma porque tem
que ter essa faisca, entdo eu acho que vocé tem que entender a especificidade dela, e ai
a coisa da brincadeira, vocé entender a importdancia da brincadeira no desenvolvimento

dela porque faz parte da aprendizagem dela a imitagdo e representagdo.

Nota-se que o papel do professor expresso nesta fala ¢ o de mediador, em consonéncia
com nossa proposta de professor critico-reflexivo, que provoca, que estimula, que entende as
especificidades da crianga e, por isso, percebe a importancia do desenvolvimento de um
trabalho pedagégico que considere o aspecto ludico para o seu desenvolvimento.

Ainda sobre o ludico, Carla aponta que na educacao infantil,

[...] é muito forte essa historia do brincar, conhecer o seu corpo, seu ambiente e seus
colegas, as coisas ao seu redor e a socializagdo.

E a respeito do bindmio cuidar-educar, Diana acredita que:

[...] 0 professor é responsavel por preparar, embora eu ache que na pratica ele também
estd ali no cuidar, lidando com os pais que eu acho que é uma coisa forte na educagdo

infantil. E imbricado, ndo é? As vezes quando vocé vai dar o banho vocé estd tanto
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educando quanto cuidando, vocé esta conversando com a crianga e tem a possibilidade

de conhecer ela um pouco mais dela e da rotina dela.

A respeito desse papel do professor, Arce e Martins (2010) reiteram que:

O professor retoma seu status daquele que ensina, que provoca o
desenvolvimento através da transmissdo de conhecimentos. O ato de cuidar
modifica-se, porque estd para além do simples limpar, alimentar... Cuidar
significa também ensinar, produzir o humano no proprio corpo da crianga e
sua relacdo com ele, passando pela alimentacdo, pelo andar, movimentar-se
etc. Ou seja, o professor cria na crianga sua “segunda natureza”, ¢ parteiro
do seu nascimento para o mundo social. Temos aqui o resgate do professor
como um intelectual que deve possuir saberes tedricos e praticos solidos,
ndo bastard apenas gostar de criangas, o professor aqui € alguém que deve
possuir amplo capital cultural. (p. 32).

Para que o ato de ensinar do professor seja intencional, € que promova ao seu aluno o
aprendizado, ¢ necessario que em sua formagdo inicial seja proporcionada uma bagagem
teorica solida de conhecimentos na area da Filosofia, Historia, Sociologia, Antropologia,
Psicologia, bem como uma soélida formacao didatico-metodoldgica, para que o professor tenha
clareza do que ensinar, como ensinar e para que ensinar. E a partir de um conhecimento sélido
que ele torna-se capaz de refletir acerca de seu papel na area da educacao com relagdo a
sociedade e de promover o aprendizado de conhecimentos historicos e culturais acumulados
pelo homem.

Sobre isso, Saviani (2008a), reafirma a necessidade de se ensinar na escola e promover o
saber sistematizado. “Nao se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz
respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontdneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.” (p. 19).
E para que haja o ensinamento de um saber elaborado, erudito, e intencional € preciso que o
professor possua conhecimentos proprios de sua profissdo, que saiba lidar com as situagdes
concretas e tenha clareza do seu papel enquanto formador de alunos criticos. Quer dizer, €
preciso que o professor tenha passado por um sélido processo de formagdo inicial, que dé
bases para sua atuagdo docente e para a constru¢ao de uma imagem de professor profissional.

Com relagdo ao professor de educacdo infantil, os mesmos conhecimentos da area de
fundamentos como Filosofia, Psicologia, ¢ demais ciéncias, sdo importantes em sua pratica,
pois o professor dessa etapa educativa também ensina. E para saber o que ensinar, como
ensinar € para que ensinar a crianca de 0 a 5 anos de idade, ¢ preciso ter conhecimento de sua

profissdo. E necessario que o professor saiba quais sdo os conhecimentos historicos
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acumulados pelo homem que essa crianga precisa aprender, quais os saberes da Psicologia sdo
instrumentos para compreender como a crianca se desenvolve e como ele pode intervir, por
exemplo., em cada situagcdo e em cada momento do deu processo de desenvolvimento.

Tais conhecimentos trariam ao professor clareza do que ensinar aos alunos ao longo do
ano letivo, refletindo acerca do curriculo da educagdo infantil repleto de atividades que se
baseiam em datas comemorativas como ‘“semana da primavera”, “semana da patria”, “semana
do soldado”, “semana do indio”, entre tantas outras semanas tematicas, como se cada um
desses assuntos fossem significativos por si sO para a crianga e/ou devessem ser tratados
somente nas semanas destinadas para isso. O professor que possui saberes proprios de sua
profissio ndo perde de vista seus objetivos do que precisa ensinar para transmitir os
instrumentos de acesso ao conhecimento sistematizado. A esse respeito, reiteramos a citagao

de Arce (2001) com o intuito de enfatizar suas ideias a respeito da importancia da formacgao

de professores.

Por isso, reafirmamos que a formagdo de professores nao pode se
eximir de uma bagagem filosoéfica, histdrica, social e politica, além de
uma soélida formacdo didatico-metodoldgica, visando formar um
profissional capaz de teorizar sobre as relagdes entre educacdo e
sociedade e, ai sim, como parte dessa analise tedrica, refletir sobre a
sua pratica, propor mudangas significativas na educagdo e contribuir
para que os alunos tenham acesso a cultura resultante do processo de
acumulacdo socio-histdrica pelo qual a humanidade tem passado.
(p.267).

Uma formacdo sélida que fornega essa bagagem tedrica e didatico-metodolodgica solida
sdo essenciais para a formagdo do professor critico, cujos saberes docentes o caracterizam
enquanto profissional, promovendo a construcdo de sua profissionalidade docente.

Conclui-se que os entrevistados percebem a importdncia da profissionalizacdo da
profissdo devido ao entendimento de que se trata de uma profissdo importante e especifica,

repleta de saberes que sdo proprios da Pedagogia e que sdo necessdrios para a atuagdo

docente. Diana, inclusive, afirma que:

[...] a educagdo infantil volta mais para a especificidade da infancia, que é uma faixa
etdaria que estda mais nessa questdo do espago de socializacdo, que exige mais cuidados,

mas eu percebo que tem essa questdo da profissionalizagao.
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Em meio a todas as discussdes promovidas no decorrer do curso dos entrevistados,
apesar de se pautar em uma tendéncia romantica de educagdo infantil, em cujos fundamentos
também se pauta a Pedagogia da Infancia para pensar o perfil de professor, nesse caso o
educador, percebemos que esta formacdo inicial incita os alunos a necessidade de uma
formacao para o professor para atuar na docéncia.

No entanto, ao se questionar o porqué dessa necessidade de formacgao profissional, os
entrevistados respondem ao relacionar isso as especificidades da atuacdo na educacao infantil.
Mas, ao refletirem sobre a pratica docente revelam o pensamento de que se trata de um
educador, aquele que observa e facilita os momentos da crianga. Como pode o educador lutar
pela sua profissionalidade, se ser educador ndo ¢ profissdao? Quer dizer, ¢ retrocesso construir,
num curso de Pedagogia, a ideia de que ¢ importante o professor ser formado, mas na sua
atuacdo a funcao a ser desempenhada sera a de educador, como se, num ato simbolico, fosse
jogado fora seu diploma e assumida a “missdo” de educar .

Percebemos que essa ideia de educador e ndo de professor, disseminada pela
Pedagogia da Infancia, tem sido assumida pelos futuros professores, pois a maior parte dos
alunos que participaram voluntariamente dos questionarios responderam que ndo ha
necessidade de formacdo especifica para atuar na educacdo infantil. Foram poucos os que
apontaram a necessidade de formagao, ja que, ao atuar com criangas de 0 a 5 anos, exerce-se
uma profissao.

E preciso defender o trabalho do professor como profissdo, que também se caracteriza
por trabalho, tendo em vista que trata-se de uma atividade de subsisténcia e de organizacao da
sociedade. Contudo, mais do que um trabalho, trata-se de uma profissdo, pois ¢ necessaria
uma formacdo especifica e apreensdo de saberes especificos. Constroi-se assim a
profissionalidade docente.

A respeito disso, Bazzo (2007) defende em sua dissertacdo de mestrado que:

[...] a profissionalidade do professor pode ser entendida como a expressao
da potencialidade de atuagdo desses profissionais na especificidade de sua
pratica, isto é, a partir do conjunto de conhecimentos, iniciativas, atitudes e
valores ligados a ela e que, como ja mencionado, constituem o ntcleo
central do “ser professor”. (p.87-88).

Lembramos que a imagem que temos do professor estd imbricada a constru¢do da
profissionalidade, ou seja, a imagem que se tem de professor faz percebé-lo como um
profissional, ou ndo, e essa imagem ¢ construida e reconstruida ao longo de nossas vidas,

mesmo antes do ingresso em cursos de formagdo docente. No entanto, ¢ exatamente nesse
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espaco de formacdo de professores que se necessita atentar para que se estd sendo formado:
um profissional ou um amador. O professor ou o educador?

Segundo a Pedagogia da Infancia, trata-se de um educador, com vistas a escapar da
ideia de professor detentor do conhecimento com uma palmatdria em suas maos. No entanto,
acreditamos que o necessario ¢ conceber um professor que ¢ profissional, e justificar sua
pratica por meio dessa formacdo profissional, voltada para o tempo, sociedade e crianga de
hoje. Afinal, o professor “jardineiro” da tendéncia pedagogica romantica desqualifica o papel
do professor quando deixa margem de duvida quanto a importancia da sua formagao
profissional ao chama-lo de educador e ao afirmar que seu trabalho ¢ de observar, para
aprender com as criangas, “treinando o seu olhar” para entender suas necessidades e
interesses.

O professor de educagdo infantil, que ja foi visto como baba, tia, enfim, como figura
de carater materno e ndo profissional, tem conquistado avangos com relagdo a imagem que se
tem de seu trabalho, que hoje é reconhecido como profissdo. Fica clara a importancia da
formacdo inicial para atuar nessa etapa educativa, dadas suas especificidades. Em
contrapartida, em momentos como esses de negacdo do papel do professor, recua-se na
historia para os tempos do assistencialismo, ao invés de avancar e contribuir com a producao

de novos conhecimentos na area de forma a ampliar o debate.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Quando a gente acha que tem todas as respostas, vem a vida e muda
todas as perguntas.

(Luis Fernando Verissimo)

Na sociedade atual, as pessoas sdo identificadas, entre outros aspectos, pela profissao
que exercem, ¢ t€m autoridade para dar declaragdes nos meios de comunicagdo de massa e
apresentar estudos no meio académico-cientifico quando sdo profissionais devidamente
qualificadas para isso. Quer dizer, trata-se de uma sociedade que prima pelo saber e aquele
que sabe ¢ valorizado.

Ao discutirmos, no primeiro capitulo deste estudo, sobre a diferenciac¢do entre trabalho
e profissdo de acordo com Manfredi (2002), notamos claramente qual ¢ o valor e significado
atribuido a cada um destes termos.

Ao trabalho cabem as atividades de subsisténcia, que ndo estdo necessariamente
relacionadas as relagdes entre trabalho e salario, pois o conceito de trabalho abarca toda e
qualquer atividade social que se configure como garantia de funcionamento da sociedade. Por
outro lado, as profissdes cabem as atividades especificas, que exigem um conhecimento
proprio, exercidas por aqueles que passaram por uma formacao que lhes garantiu a aquisigdo
dos saberes necessarios para o exercicio desta profissao.

Portanto, toda profissio ¢ um trabalho, pois trata-se de uma atividade social. No
entanto, nem todo trabalho ¢ uma profissdo, dado que nem todos necessitam de uma formacao
especifica para seu exercicio.

Lembrando que esta € uma sociedade que valoriza o conhecimento, € um dos modos
de se demonstrar isso € pelo valor do salario recebido, ao avaliarmos os trabalhos que sdo
exercidos tanto por trabalhadores quanto por profissionais, aqueles que tém maiores salérios,
e consequentemente melhor qualidade de vida representando certo status social, sdo aqueles
cujos trabalhos sdo tidos como profissdes, pois, para exercer sua atividade, foram necessarios
anos de estudos ¢ dedicagao.

Nessa logica, o professor, que exerce uma profissdo e ndo um trabalho, deveria ser
socialmente valorizado, uma vez que se trata de um profissional devidamente qualificado e
que, além disso, exerce um papel essencial em nossa sociedade: o de ensinar e propiciar a

transmissdo e apropriacdo do saber sistematizado.
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A respeito do trabalho do professor, que exerce uma profissdo, Arroyo (2000) trata
dessa funcdo docente como “oficio”, entendendo que esse termo retrata melhor a atividade do
professor como um artesdo que realiza um trabalho que s6 ele sabe fazer, portanto um saber
qualificado. Contudo, tal saber advém da experiéncia, passado de geracdo em geracao e,
portanto, ndo se trata de um saber sistematizado, de cunho teérico, mas sim de um saber
pragmatico.

Em busca da valorizagdo do professor e constru¢do de uma profissionalidade,
acreditamos que ao tratarmos da fun¢ao do professor como um “oficio” estariamos afirmando
que, para exercer essa profissdo, ndo € necessaria a formacdo inicial profissional, pois
teriamos, entdo, uma atividade cujos saberes advém somente da experiéncia. Por acreditar que
os conhecimentos especificos do professor ndo se restringem somente ao saber pragmatico,
mas que se constroem numa relagdo teorico-pratica, defendemos aqui o trabalho do professor
como profissdo, e ndo como oficio, ja que se trata de um profissional que exerce um papel
importante na sociedade.

No entanto, estranhamente, ndo ¢ isso o que vemos nos dias de hoje com relacao a
profissdo de professor. Parece-nos que seus saberes ndo mais sdo importantes, desbotando a
imagem do professor, conforme discutimos no inicio deste trabalho por meio das palavras de
Arroyo (2000). Uma imagem apagada e sem cor, que retrata essa profissdo e esses
profissionais desacreditados com suas condigdes de trabalho, de salario, de desvalorizagdo e
desrespeito. Mas, afinal, quais motivos trouxeram o professor a esse apagamento de sua
profissao?

Quem sabe os motivos nao estdo no modo como ¢ oferecida a formagao inicial de
professores, ou, entdo, na maneira como concebem sua propria profissdo, ou, ainda, na forma
como exercem sua pratica.

Com relagdo a formagdo inicial, reiteramos aqui a importancia de uma formacao de
professores que prime pela qualidade. No entanto, o que se vé sdo cursos aligeirados, a
distancia e, conforme Gentili (1996), a la fast food, com vistas a formar um maior nimero de
profissionais em menos tempo e sem se preocupar com a qualidade. Vé-se que a logica do
neoliberalismo tem influenciado também a formagdo de profissionais para o mercado de
trabalho numa preparacdo para a “qualidade total e eficiéncia”. (MEIRA 2000 apud FACCI,
2004).

Discutimos, ao longo deste trabalho, o papel essencial da formagao inicial para se (re)
construir a profissionalidade docente, entendendo por esse termo tudo aquilo que demarca e

caracteriza a profissdo como saberes necessarios, valores, atitudes, comportamentos, enfim,
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no que implica ser professor. A imagem do professor ¢ construida ao longo da vida, mesmo
antes de ingressar na formagao inicial, mas ¢ nela que o professor se profissionaliza e recebe
subsidios para melhor compreender sua profissdo. Por isso, essa constru¢do ¢ tdo importante
na formacao profissional em nivel superior.

Ao tratarmos do professor de educagdo infantil, a busca pela profissionalidade se torna
ainda mais urgente, dado o histérico desta etapa de educacdo e que, ainda hoje, ¢, por vezes,
relacionada a meros cuidados e protecdo da crianga, de modo a nao ser considerada a
importancia de que nela atue um profissional adequadamente formado para tanto.

Conforme foi discutido no segundo capitulo deste estudo, a formagao inicial oferecida
nos cursos de Pedagogia tem papel significativo na constru¢do da profissionalidade docente
do professor. No entanto, ¢ preciso estar atento ao modo como essa formacao ¢ oferecida aos
alunos. As concepgoes de crianga, professor e de educacao infantil que permeiam o curso de
Pedagogia e seus formadores, influenciam o modo como seus alunos conceberdo sua
profissdo. Reflexo disso estd no curioso fato de grande parte dos alunos do curso analisado
ndo acreditarem que existem saberes especificos necessarios ao professor de educagdo
infantil. Isto quer dizer que os saberes do professor atuante nas séries iniciais do ensino
fundamental s3o os mesmos dos professores de educagdo infantil?

Se grande parte dos alunos s3o levados a conceberem a formagdo de professores de
educacdo infantil dessa forma, que concepgdes podemos inferir estar presentes nesse curso de
Pedagogia? Diante disso, resgatamos as tendéncias pedagdgicas que demarcam o atendimento
a crianca na educagdo infantil no Brasil, a partir dos estudos de Kramer (1992 apud
AZEVEDO 2000). Sao trés tendéncias que definem o trabalho pedagdgico na educacdo
infantil: romantica, cognitivista e critica, como j& anunciamos anteriormente.

A tendéncia pedagdgica romantica concebe a criangca como um ser “puro”’, uma
sementinha que precisa de cuidados para o seu “desabrochar”. Para isso € necessaria a figura
de um professor que mais se assemelha a um “jardineiro”. Trata-se dos tempos dos “jardins-
de-infancia”, em que eram exigidas certas caracteristicas de um professor para ali atuar,
como: ser paciente, gostar de criangas, ser maternal e carinhosa.

A tendéncia pedagogica cognitivista baseia-se nos estudos desenvolvidos por Piaget na
area da Psicologia sobre o desenvolvimento humano. Tais estudos foram incorporados na area
da Educacdo de maneira equivocada, conforme discutido no capitulo dois, de modo a focarem
na critica e repudio aos métodos ditos tradicionais da Pedagogia classica.

Nossa defesa aqui é pela necessidade de se formar um professor critico, conforme

preconiza a tendéncia pedagodgica critica, a qual entende que o papel do professor vai além do
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de um mero expectador do desenvolvimento da crianga, ndo a concebendo enquanto semente,
mas sim um ser social. Por isso, acreditamos na importancia dos cursos de Pedagogia estarem
alinhados a essa tendéncia, posto que promoveria a constru¢do efetiva de uma
profissionalidade docente, inclusive de professores de educagao infantil.

No entanto, por meio das entrevistas realizadas e de sua analise, pudemos inferir que
nem sempre os cursos de formacdo inicial estdo estruturados para formar um profissional
critico, conforme nossa proposta, o professor critico-reflexivo, devido as concepgdes de
aluno, professor e educagdo infantil adotadas que nem sempre visam a formagdo desse perfil
profissional.

Além disso, quando se pensa na formacao inicial de professores de educacdo infantil e
constru¢do de uma profissionalidade para estes que, por muito tempo ndo foram vistos como
profissionais, a questdo do perfil que estd sendo formado e a imagem que estd sendo
construida tornam-se ainda mais preocupantes, tendo em vista a necessidade de busca pela
valorizagdo profissional para esta etapa da educagdo, reconhecendo seus saberes e sua
formacao enquanto necessarios a atuacao docente.

Foi na anélise das falas dos sujeitos da pesquisa que essa preocupagao tomou forma,
uma vez que percebemos que, para um dos entrevistados, o professor da educagdo infantil
ndo é um professor, é um observador, facilitador de aprendizagens. Ora, ¢ essa a imagem que
se constrdi nos cursos de formagao inicial? A de que a fungdo do professor ¢ de observar? De
que maneira, entdo, se estaria construindo a profissionalidade docente?

Ao perpetuarmos esta imagem de professor de educacdo infantil relacionada a uma
figura maternal que supde cuidados, o gostar de criancas e “paciéncia”, desvalorizando-o
socialmente com o errdneo pretexto de respeitar as especificidades da crianga, estamos
também retrocedendo nos avancgos cientificos da area, desconsiderando a necessaria formagao
de individuos criticos, os quais necessitam de professores que nao tenham medo de ensinar os
conhecimentos proprios da educagado infantil.

Enfim, o intuito desse estudo foi o de verificar se os cursos de Pedagogia incitam a
constru¢do de uma profissionalidade docente na educagdo infantil, tema esse amplamente
discutido na formagdo de professores, no entanto ainda de forma incipiente, posto que ainda
verificam-se alunos em cursos de Pedagogia que veem a atuacdo na educagdo infantil como
sendo de menor valor ou prestigio que a atuagdo nas séries iniciais do ensino fundamental. Ou
ainda, que ndo sdo necessarios saberes especificos para atuar nesta etapa educativa, posto que

trata-se do “oficio” de cuidar, dar banho, alimentar, vestir, e assim por diante.
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Acreditamos que essa visdo simplista da profissdo de professor de educacdo infantil
advém da falta de conhecimento do que ¢ necessario saber para atuar nesta etapa, e, ainda, que
tipo de intervengdes pedagdgicas uma crianga de 0 a 5 anos necessita para o seu pleno
desenvolvimento. O trabalho educativo de um professor de educacao infantil se restringiria a
aplicacdo de uma variedade de atividades em folhas de papel para mostrar aos familiares da
crianga em reunides escolares? Seria esse o tipo de conhecimento que faria sentido a crianga?

O professor que passou pelo processo de formagdo inicial em cursos de Pedagogia e
possui saberes solidos tedricos e didatico-metodoldgicos docentes precisa saber que a crianga
de 0 a 5 anos necessita que o professor lhe ensine durante o banho, ensine durante a
alimenta¢do, ensine enquanto brinca, ou seja, ensine enquanto “cuida”. Isso porque, quando
dizemos que o professor de educagdo infantil “ensina”, estd ai subentendido que o ensino
acontece em todos os momentos em que o professor medeia as relagdes e as situagcdes
presentes numa escola. Por isso, o professor que tem consciéncia dos saberes necessarios a
sua profissdo, com vistas a qualidade do ensino oferecido as criangas da educagdo infantil,
nao se sente menos prestigiado quando faz a higiene de uma crianga, pois ele sabe que esta ¢
uma oportunidade de intervir pedagogicamente no desenvolvimento e aprendizagem da
crianga. Acontece ai uma agdo educativa e intencional, propria de um profissional professor.

Diante do que aqui discutimos e das ideias que defendemos, esperamos com este
estudo promover a troca de ideias e o debate acerca desse tema de ainda necessaria discussao,
com o fim de buscar a valorizagdo do professor por meio da constru¢do de sua

profissionalidade docente.
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ANEXO I -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

CAMPINAS Faculdade de Educacio

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATGLICA Programa de Pés-Graduaciao em Educacgio

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que fui devidamente esclarecido (a) sobre os objetivos e a metodologia de desenvolvimento da pesquisa
intitulada “O processo de constru¢do da profissionalidade de professores de Educa¢do Infantil: caminhos da
formagado inicial” que esta sendo realizada sob a responsabilidade da mestranda Aline Aparecida Akamine, do
PPGE (Programa de Po6s-Graduagdo em educacdo) do CCHSA da PUCCAMP, sob orientagdo da Prof'. Dr?

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo com autorizagdo pelo Comité de Etica da PUC- Campinas.

Fui informado (a) na ocasido da realiza¢do da entrevista que:
e Trata-se de pesquisa cientifica que tem como objetivo investigar a influéncia da formagdo inicial para a

construgdo da profissionalidade docente;

e Meu envolvimento nesse estudo ¢ voluntario, ndo significando qualquer vinculo ou remuneragdo pelas

informagoes;

e Ao participar da realizagdo de discussdo promovida na entrevista sobre o referido tema esta serd
audiogravada de forma digital, minha identidade serd mantida em sigilo, o conteudo destas audiogravagdes sera
transcrito na dissertagdo e os arquivos da gravacao serdo posteriormente deletados.

e Asinformagdes que vier a prestar poderdo ser utilizadas apenas para os fins de realiza¢do do presente estudo
e os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas com objetivos académico-cientificos, incluida sua
publicagdo na literatura cientifica especializada.

e Tenho a liberdade de desistir da colaboragdo nesta pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade
de qualquer explicagdo, o que ndo me trara prejuizos de qualquer ordem,;

e Ficam garantidos pela pesquisadora quaisquer esclarecimentos antes ¢ durante o desenvolvimento da
pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre minha participagdo na mesma;

e Poderei tomar conhecimento do(s) resultado(s) parcial (is) e final(is) desta pesquisa;

e Este termo de consentimento, assinado em duas vias, uma das quais ficard em meu poder, contém o
endereco e telefone para contatos com a pesquisadora e o Comité de Etica da PUC-Campinas.

Campinas, / /

Sujeito da Pesquisa:

Pesquisador Responsavel:

ASSINATURA

Aline Aparecida Akamine
RA 10402147

Pontificia Universidade Catélica de Campinas
Comité de Etica em Pesquisa

comitedeetica@puc-campinas.edu.br
Rodovia Dom Pedro I, Km 136.

Parque das Universidades - Campinas / SP CEP.

13086-900
Fone/Fax: (19) 3343-6777

e-mail: aline_akamine@yahoo.com.
telefones (19) 33254373
(19) 82413640
CCHSA

PPGE /PUC - Campinas
Rodovia D. Pedro I, Km 136
Parque das Universidades
CEP.13086-600

Tel.: (19) 3343-7408 / 3343-7415

br
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ANEXO II - ROTEIRO DO QUESTIONARIO APLICADO AS TURMAS
CONCLUINTES DO CURSO INVESTIGADO

PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
FACULDADE DE EDUCACAO
CAMPINAS PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

Prezado (a) aluno (a):

Gostariamos de obter sua colaboragdo no desenvolvimento da pesquisa intitulada “O
PROCESSO DE CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DE PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL: CAMINHOS DA FORMACAO INICIAL”, vinculada ao Programa de Pos
Graduagdo Strictu Sensu em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas. O objetivo
central é o de investigar a influéncia da formacdo inicial para a constru¢do da profissionalidade
docente. Solicitamos sua colaboragdo respondendo as questdes abaixo ¢ informamos que sua
identidade sera mantida em sigilo:

E-mail:

1) Vocé cursou Magistério no Ensino Médio? ( ) Sim () Nao
2) Vocé ja atuou ou atua na educag¢do? ( ) Sim ( ) Nao

3) Se sim, ha quanto tempo?

4) Se ndo, pretende atuar? () Sim () Nao

5) O que motivou sua op¢do por cursar a Pedagogia?

6) Quais caracteristicas vocé considera fundamentais em um professor?

7) E quanto ao professor de Educag@o Infantil? Quais s@o suas caracteristicas especificas?

Obrigada pela colaboragéo!

Aline Aparecida Akamine
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ANEXO III - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS
REALIZADAS COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

ROTEIRO DA DISCUSSAO A SER PROMOVIDA NA ENTREVISTA SEMI-
ESTRUTURADA

1- Qual perfil de professor de educacdo infantil esta sendo formado nos cursos de

Pedagogia?

2- Quais expectativas essa formacao inicial fomenta?

Ao longo da discussao o pesquisador orientara a mesma com base nos topicos abaixo:

- Profissionalidade docente: O que ¢ ser professor? Que conhecimentos sdo necessarios?

O que ¢ especifico da profissdao de professor de educagdo infantil?

- Formacdo inicial: Se a formagdo inicial deu base para atuagdo profissional e as

expectativas de atuagdo com base nas experiéncias que o curso proporcionou.
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