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RESUMO

MASSUCATO, Jaqueline Cristina. Professora, Educadora ou Baba? Desafios para a
Reconstrucdo da Identidade Profissional na Educagdo Infantil. 2012. 162f. Dissertacdo
(Mestrado em Educagdo)— Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo, Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas, Campinas, 2012.

Este estudo aborda a formacao de professores de educagdo infantil, cujo problema de pesquisa
situa-se em conhecer o papel da formagdo inicial no processo de reconstru¢cdo de sua
identidade profissional, objetivando investigar o papel dessa forma¢do na reconstrucao das
representacdes sociais de futuras professoras de educacdo infantil sobre a profissao.
Desenvolvemos um estudo baseado na abordagem qualitativa de pesquisa, cujo referencial
tedrico-metodoldgico pautou-se na Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2009).
As técnicas de coleta de dados adotadas foram a aplicagdo de 57 questiondrios a alunos
ingressantes e 46 concluintes de um curso de pedagogia de uma universidade particular do
Estado de Sao Paulo, dentre os quais selecionamos cinco alunas concluintes para participarem
da realizacdo de entrevistas semi-estruturadas. Os dados coletados foram analisados a partir
da identificacdo das seguintes categorias de andlise: identidade docente, concepc¢do de
professor e desafios para a formacdo docente. Os resultados obtidos indicaram que esse curso
de formacgdo parece ter proporcionado o reconhecimento do professor da educacao infantil
enquanto pertencente a categoria profissional professor, com saberes especificos para sua
atuacdo e que, portanto, necessita ser reconhecido profissional e socialmente pela importancia
de sua fungdo. A investigacdo ressaltou a necessidade de se repensar a identidade desse
professor em termos de reconhecimento da profissdao docente e do seu papel social, politico e
profissional. Destacamos as contribui¢des desse curso de formagao no que se refere a revisao
de conceitos e representacdes que interferem nessa reconstru¢do identitdria e pudemos
perceber que desafios estdo postos para aperfeicoar a formacdo inicial nesse curso, como a
questdo dos estagios, que precisam articular a teoria e promover reflexdes mais criticas sobre
as concepcoes fundantes da drea; a necessidade de uma andlise mais aprofundada do
curriculo, a fim de permitir revisdes das concepgdes, possibilitando reelabora¢des que
“desconstruam” representacdes ‘‘cristalizadas” socialmente. Finalmente, ao colocar essas
questdes em relevo, acreditamos estar contribuindo com a pesquisa em Educagdo e mais
especificamente com a formagdo identitiria dos professores de Educacdo Infantil,
pertencentes a um grupo profissional que tem direito de exercer sua profissionalidade docente
e a funcao social que o define historicamente enquanto tal.

Palavras-chave: Formacgao Inicial de Professores. Educagdo Infantil. Representacdo Social.
Identidade Docente.



ABSTRACT

This study focuses on teacher’s training in early childhood education, whose search
problem lies in knowing the role of initial training in the reconstruction process of these
professional identities, investigating the function of this training in the reconstruction of
social representations of children education’s future teachers about their profession. We
developed a study  based  on qualitative research approach, = whose theoretical ~ and
methodological framework was basedon the Theory of Social Representations of
Moscovici (2009). The data collection technique adopted was the application of
questionnaires to 57 new students and 46 graduates of Pedagogy course of a private university
in Sao Paulo state, among which we selected five graduating students to participate in semi-
structured interviews. The collected data were analyzed based on the identification of the
following categories: teacher identity, conception of teacher and teacher training’s challenges.
The results indicated that this training course seems to have provided recognition to the early
childhood’s teacher as a professional one, with specific knowledge for its actions and,
therefore, who needs to be professionally and socially recognized by the importance of its
function. The investigation underscored how important is to rethink childhood’s teacher
identity in terms of professional recognition and its social, political and professional role. We
value the contributions of this training course to the review of concepts and representations
that interfere with this identity reconstruction and we realize that challenges are made to
improve initial training in this course, such as internship, which needs to articulate the theory
and promote more critical thoughts about the foundational concepts of the area; the need for
deeper analysis of the curriculum to enable review of conceptions, allowing redraftings that
“deconstruct” socially crystallized representations. Finally, by placing emphasis on these
issues, we believe we are contributing to Educational research and, more specifically, to the
identity formation of Childhood’s Teachers, who belongs to a professional group entitled to
exercise its teacher profession and the social function that historically characterizes it.

Keywords: Teacher’s initial formation; Early childhood education; Social representation;
Teacher’s identity.
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INTRODUCAO

Como chegamos a ser o que somos? Entre afinacdes e
desafinacdes, como vamos nos constituindo?

Roseli Fontana

(2000)

Questionamentos sobre a qualidade dos cursos de formagdo de professores de
educagdo infantil e suas motivacdes se fizerem presentes ao longo de minha formacdo no
curso de Pedagogia, em especial ao cursar a complementa¢do em educac¢do infantil, quando
houve a possibilidade de maior contato com os conhecimentos especificos produzidos na area.

Ao adentrar esta drea, percebi o quanto ela é carente em termos de elaboracdo de
politicas publicas e de reconhecimento profissional. Tais aspectos pressupdem o
reconhecimento deste profissional como professor, cujos direitos perpassam sua
profissionalidade docente.

Assim, questdes voltadas para o direito a educacao na infancia, o reconhecimento das
especificidades dessa etapa essencial da vida, a falta de motivacdo e reconhecimento dos
profissionais dessa drea, a falta e a precariedade de formacgdo, dentre outras questoes,
chamaram-me a atencdo e tornaram-se inquietantes com respeito aos meus ideais de
contribuir para uma educac¢io de qualidade desde a infancia e de enfatizar a necessidade de
formacao dos professores que ai atuam.

Além disso, ao realizar uma revisdo bibliografica no site da Anped, nos grupos de
trabalho de Educacdo de Criangas de 0 a 6 anos (GT 7) e no de Formacdo de Professores
(GT8), no periodo de 2005 a 2010 e apds selecionar para andlise alguns artigos voltados para
a presente temadtica, foi possivel perceber que a educacdo infantil e a formacdo de seus
professores ainda se encontra muito carente em diversos aspectos, como: o perfil do professor
que se deseja formar; as representacdes que se tem sobre educagdo infantil, infancia e crianca;
a desvalorizacdo social e profissional do professor de educacdo infantil; a pouca qualificacdo
do professor para atuar nessa etapa da educacgdo, enfim, questdes voltadas para a identidade
desse professor, que sinalizam para a importancia de uma formacao inicial que efetivamente
contribua para a sua valorizacdo profissional.

Reforcando essa ideia da importancia da formacdo de qualidade requerida para os
profissionais que atuam na educag¢do infantil, as autoras Arce e Dandolini (2009) discorrem
que as professoras de educacdo infantil precisam ir além do cotidiano em si e do seu
espontaneismo no exercicio de sua funcdo. E, para isso, demanda-se uma formacdo pautada

em soOlidos conteddos tedricos e praticos, que lhes permita, a partir de uma reflexdo critica,
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realizar abstracdes e alimentar a sua prética pedagdgica no dia-a-dia, encontrando-se ai “[...] a
base para a compreensdo do processo e dos desdobramentos da aprendizagem e
desenvolvimento da crianga.” (2009, p. 85).

Devido a urgéncia de se pensar nestas questdes, definimos a problemdtica a ser
investigada, que centra-se em conhecer qual o papel da formacgdo inicial na reconstrucdo da
identidade de futuros professores de educacdo infantil. Utilizamos o termo reconstru¢do pois
acreditamos que as alunas j4 ingressam com um perfil, um papel em seu imagindrio sobre o
que € ser professor, e a formagdo inicial pode permitir essa reconstrucdo identitiria ao
fornecer novos elementos tedrico-praticos. Dessa forma, é necessario pensarmos em como
estdo sendo construidas e reconstruidas as representagdes sociais sobre ser professor da
educagdo infantil também no ambito da formacao inicial, para podermos pensar na redefinicao
de uma identidade, pois as concepgdes acerca dela, difundidas na sociedade, por vezes a
descaracterizam e a desvalorizam no aspecto da profissionalidade. Muitas pessoas ainda
pensam em cursar pedagogia por ser o curso mais barato e de mais ficil ingresso, além do
que, para muitas, para ser professor de educagdo infantil apenas é necessario ter dom e amar
muito as criancas e o que se faz, ndo se requisitando, portanto, maiores qualificacdes para o
exercicio profissional.

A profissdo de professor tem um valor social carregado de marcas pejorativas,
negativas, seja devido as questdes subjetivas, ou seja, representacdes que circulam na
sociedade sobre quem € este profissional, muitas vezes nem considerado como categoria
profissional, seja em razdo de questdes objetivas, como os baixos saldrios oferecidos, ma
qualificacdo dos professores atuantes, desvalorizacdo social e profissional, que desvelam a
representacao social que se tem sobre esta categoria profissional, a ponto de outras profissdes
terem mais prestigio tanto socialmente quanto em termos objetivos de carreira e saldrios.

Essa ideia parte, muitas vezes, dos proprios professores, o que nos leva a questio:
como podemos exigir valorizacdo se estes mesmos desvalorizam seu proprio fazer
profissional? Onde estd a profissionalidade, o reconhecimento de que ser professor é uma
profissdo, que nao basta ter dom, ou simplesmente gostar do que faz, mas, sim, que sao
imprescindiveis conhecimentos e engajamento politico para lutar por melhorias para a
categoria profissional? Isso corresponde ao que Fontana (2000) nos aponta quando observa

que
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os lugares que ocupamos nas relacdes sociais marcam o para qué e o para
quem de nossas acgodes e de nossos dizeres, sugerem modos de ser e de dizer,
delineiam o que podemos (e ndo podemos) ser e dizer a partir desses lugares,
modulando o discurso e os modos de apresentacdo do sujeito como tal, que
vamos elaborando na dinamica interativa (p. 222).

Os proprios textos legais, inclusive o Plano Nacional de Educa¢do em tramitagio
(PNE 2011-2020), reconhecem que os cursos de licenciaturas sdo os mais procurados no setor
privado, especialmente em institui¢des ndo universitarias, devido ao menor custo de oferta, e
que isso contribui para a desvalorizacdo do magistério enquanto profissdo, € mesmo a
educagdo enquanto campo de conhecimento. Por isso, € necessdrio avaliar a qualidade desta
formacdo, e, mais uma vez, consideramos a importancia da presente pesquisa ao buscar
conhecer o papel da formagdo inicial na reconstru¢do da identidade profissional de
professores de educagdo infantil.

Sao essas questdes que pretendemos colocar em relevo nesta pesquisa, partindo
inicialmente das representacdes que as concluintes do curso de Pedagogia t€ém construido no
que se refere a formacdo para atuacdo na educacdo infantil, nivel de ensino com maior
desvalorizagdo ainda, para o qual sentimentos de paixao, amor, paciéncia e gosto por criangas
tém bastado para manter o professor atuando, descaracterizando sua dimensdo profissional,
minimizando o direito das criangas e de toda a categoria docente.

Além disso, pesquisamos também em teses e dissertacdes que tratassem dos temas
educagdo infantil e representacdo social da docéncia no Banco de teses e dissertacdes da
Capes, e, posteriormente, analisamos os bancos de dados das universidades que as
produziram, desde o ano de 2005 até 2011, a fim de descobrirmos qual era a identidade que se
construia sobre o professor de educacdo infantil, com foco para a formacdo inicial,
especialmente as teses/dissertacdes que contemplassem a Teoria das Representacdes Sociais
de Serge Moscovici (2009) como instrumento tedrico-metodoldgico.

Em uma andlise geral', percebemos que todos os trabalhos reconhecem a necessidade
de se buscar a qualidade do trabalho com os pequenos, “[...] o grande desafio atual é a
conquista da qualidade, afirmada por sua func¢do educacional e ndo por uma perspectiva
puramente assistencialista [...]” (COSTA, 2009, p. 119) e a exigéncia legal de se ter um
profissional qualificado, que considere o desenvolvimento infantil, integrando os aspectos

ligados ao cuidado e a educacdo, conforme salienta Dias (2006).

" A andlise das dissertagdes se encontra no capitulo 2, no item As representacées sociais na sociedade: pensando
a pesquisa em educagdo e a construgdo de identidades. Além disso, os resultados das pesquisas sdo utilizados
também como comparativos em nossas andlises, no capitulo 4.
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Mas nos perguntamos - qual € o conceito de qualidade e de que forma ela estd sendo
buscada, quando se negam o professor enquanto profissional e o direito das criangcas a uma
educagdo de qualidade? Em vista disto, pensamos que a formacgdo inicial encontra sua
centralidade ao possibilitar acessar como sdo ancoradas as representacdes sobre o que € ser
professor de educacao infantil, para podermos refletir sobre qual qualidade estamos buscando
na efetivacdo desse direito das criancas e como estd sendo construida a identidade da

educacdo infantil e do profissional responséavel: o professor.

A estrutura escolar que compde a Educacdo Infantil e seus agentes tem um
grande desafio a superar no seu modo de se constituir como escola, ou seja,
precisa construir a personalidade desta educacdo, constituir seu jeito de ser,
uma vez que a escola de Educacdo Infantil, na dimensdo que se apresenta
hoje no Brasil, estd ainda por ser feita. Serd, ainda, fundamental
(re)organizar as propostas pedagdgicas, (re)dimensionar suas perspectivas
curriculares, seu papel educacional e, especialmente, rever, repensar o seu
papel de cuidar (COSTA, 2009, p. 119-120).

Percebemos ainda que, a maioria das dissertagdes por nds analisadas apresenta uma
representacao social do professor de educacao infantil ora como daquele que prepara para os
conteddos do ensino fundamental e sdo percebidos como professores escolarizantes, ora como
daqueles que possuem a fun¢do de cuidar e educar, bastante difundida na area. Dias (2006)
ressalta o risco de se buscar uma legitimacao para a educagdo infantil no modelo de ensino
fundamental, pois descaracterizaria sua especificidade e reafirmaria o cardter propedéutico e
compensatorio desse nivel educativo. Assis (2004) complementa argumentando que esse
modelo de educacdo é criticado na medida em que se verifica ser possivel valorizar a
institui¢do e a aquisi¢do de conhecimentos sem necessitar se fixar unicamente nos aspectos

preparatdrios € compensatorios. Stemmer (2006) confirma essa ideia ao discorrer que,

apesar disso estar claro, hd uma dificuldade para se definir exatamente o que
seja a instituicdo de educagdo infantil. E consenso na drea que ela um espaco
de educacgdo e cuidado cuja funcdo é complementar a educacdo familiar. No
entanto, hda uma indefinicio quanto ao tipo de instituicdo que é. Esta
indefinicdo permite uma suscetibilidade que pode ter como uma de suas
conseqiiéncias tornar nebulosa a prépria especificidade e reconhecimento
que tanto vem se lutando por imprimir nesta etapa educacional. Dito de outra
forma, por ndo se especificar que instituicdo € esta se acaba por dar
legitimidade a qualquer forma de atendimento a crianca pequena (p. 139).
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Incluimos nesta fala da autora a problematica referente ao professor que estd atuando
com essas criancas, cuja identidade também estd em construg¢do, e a indefinicio quanto a
varios papéis pode convergir para a baixa qualidade da educacdo a ser oferecida aos
pequenos, além de gerar entraves para a formagdo profissional, diretamente ligada a essas
questdes. Outro quadro que pode evidenciar os possiveis danos desse tipo de indefini¢des, €
que “[...] pode servir para a legitimacdo de politicas de barateamento e sucateamento da
educagdo infantil [...]” (STEMMER, 2006, p. 141), inclusive dando margens a velha
representacao social de que qualquer um pode ser o “educador dessas criangas pequenas”, nao
necessariamente um profissional formado, que englobe as especificidades do oficio de
professor, o que conduziria a um retrocesso da categoria como um todo. Assim, “[...] a
institui¢do de educacdo infantil pode ser educacional e adotar praticas e cuidados que ocorrem
no interior da familia sem que por isso necessite fazer uma divisao disciplinar.” (STEMMER,
20006, p. 142-143).

Sao raros os trabalhos que representam os professores como mediadores da cultura e
dos conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade, que visem a formacgao
humana, levando em conta as especificidades das diferentes faixas etdarias. A maioria dos
pesquisadores assume que € necessdrio reconhecer as especificidades, mas, em nossa visao,
alguns acabam reduzindo-as em momentos de “vir a ser”’, quando afirmam que a educacdo
infantil ndo € escola e, portanto, criticam a escolarizacdo das criangas e destituem os
professores de seu papel social de ensinar, defendendo que o momento de escolarizagao
ocorrerd apenas no ensino fundamental.

Esclarecemos, assim, que a identidade buscada nos trabalhos, portanto, é aquela que
estabeleca o papel do professor de educacgdo infantil enquanto aquele profissional que integre
em suas agdes a relacdo dialética entre cuidar e educar, ou mesmo a triade cuidar-educar-
brincar. Nao discordamos desses aspectos que englobam a acdo do professor dessa faixa
etdria, mas percebemos que ainda hi uma fragmentacdo nas dimensdes que envolvem a
educacgdo dessas criangas, além de contradi¢des e concep¢des multifacetadas, o que gera uma

confusdo na identidade profissional do professor de educagdo infantil.

O discurso das professoras revela o cariter dicotomico da Educacdo Infantil,
que passa pelo cuidar e o educar, pelo lddico e a atividades sistemadticas,
como se ambas ndo se agregassem, mas se contrapusessem. Ndo hd ato
educativo que deixa de cuidar, assim como a concepg¢do de lddico, quando se
contrapde a seriedade e sistematizagdo, revela-nos uma representacdo
preconceituosa em torno do cuidado e da ludicidade. (COSTA, 2009, p. 117-
118).
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Consideramos que o educar € uma acdo mais ampla, que visa a humanizacdo dos
sujeitos em seus diversos aspectos e acontece em varios lugares, desde o ambito familiar até
em instituicoes para esse fim, como a institui¢do escolar, que, por ser uma institui¢do formal
de educacdo, sistematizada, compreende as relacdes de ensino (que entendemos como a
sistematizacdo do conhecimento em uma instituicao escolar, que acontece desde a educacao
infantil, levando-se em conta as especificidades de conhecimento e desenvolvimento, que
continua abrangendo a dimensao do ato educativo, com finalidades intencionais e o cuidado,
que estd presente em toda relacdo de ensino-aprendizagem). Afinal, se julgamos que o ensino
j4 engloba esses aspectos, ndo hd como separarmos ou pensarmos em acdes educativas que
sejam destituidas do cuidado nas escolas de educagdo infantil.

Por fim, tornou-se visivel na revisdo bibliografica, que a identidade do professor de
educagdo infantil, enquanto configurando-se como um processo de idas e vindas, construido
socialmente, ainda estd em elaboracdo, necessitando, portanto, de mais estudos que visem
contribuir para o debate.

Nesse processo de construcdo, nossa andlise incide sobre a proposta identitaria
fortemente presente na area, inclusive nas dissertagdes e teses investigadas: a construcio da
Pedagogia da Infancia, sinalizando, posteriormente, caminhos que visem a reconstrucao dessa
identidade, para que reconheca e valorize o professor de educacdo infantil pela sua funcdo
social precipua: de ensinar os conhecimentos historicamente produzidos e disponibilizar a
cultura, promovendo a humanizagao das criangas desde a mais tenra idade, direito e dever do
professor enquanto categoria profissional.

As reflexdes aqui apresentadas confirmaram nossas indagacOes iniciais e revelam a
necessidade de reconstrucdo da identidade e de valorizacdo da profissdo do professor de
educagdo infantil. Desta forma, concordamos com Fontana (2000) quando argumenta que
nosso cotidiano (pensamos aqui no espaco da formagdo inicial) também nos forma, nos
produz como professores/as, seja reproduzindo algumas subjetividades dominantes, seja
resistindo a elas, inconscientemente ou ndo deste processo, mediados e constituidos por
nossos multiplos outros.

Assim sendo, a nossa pesquisa, sendo de cardter tedrico-empirico, objetiva investigar o
papel da formacdo inicial na reconstrucdo das representacdes sociais de professores de
educagdo infantil sobre a profissdo, com vistas a redefinicio de sua identidade docente.
Definimos como objetivos especificos analisar as representacdes sociais de futuros
professores de educacdo infantil sobre a profissdo; investigar a trajetéria histérica dos

conceitos de crianca, infancia, escola e educacdo infantil e como estes estdo sendo
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reconstruidos por concluintes do curso de pedagogia; e, por fim, evidenciar possiveis
contribuicdes da formacao inicial para a reconstru¢do da identidade profissional do professor
de educacao infantil.

Pautando-se em uma abordagem qualitativa, nosso referencial tedrico contempla
autores cujas concepcdoes de homem, sociedade e mundo baseiam-se no materialismo
historico-dialético, reconhecendo a educagdo enquanto uma pratica social que esté relacionada
dialeticamente com a sociedade, na qual as influéncias dos condicionantes sociais e politicos
acontecem mutuamente.

A revisdo bibliogréfica inicial nos possibilitou identificar alguns autores que t€ém se
preocupado com este tema de pesquisa, em cujos estudos nos apoiamos como ponto de
partida, como: Arce (2001, 2004, 2009), Azevedo (2005, 2007), Kramer (1992, 2006),
Kuhlmann Jr. (2004, 2007), Moraes (2001, 2009), Saviani (2004, 2008), dentre outros.

Discutird também o referencial tedrico metodolégico da Teoria das Representacdes
Sociais, de Serge Moscovici, por compreender a complexa relacdo entre saberes construidos
no senso comum e no ambito da ciéncia, os quais perpassam as constru¢des subjetivas dos
individuos, assim como os valores, experiéncias e sentidos que eles atribuem a sua realidade
historico-social.

Essa teoria ganha sua importancia também ao analisar como construimos as
representacdes que temos sobre determinadas pessoas e objetos sociais a fim de nos
identificarmos em um grupo, em buscar tornar familiar o que inicialmente nos causa
estranheza. E a possibilidade de reconstrucdo dessas representacdes é o que fornece o carater
dinamico e o potencial transformador desta teoria. Assumimos ainda o locus da formagao
inicial para pensar sobre tal reconstru¢do, pois € o espaco privilegiado para revermos posicoes
e concepgoes.

Foi justamente nesse espaco que, enquanto aluna, reconstrui minha representacdo
social sobre o professor de educacdo infantil e seu papel profissional e social. Antes de cursar
a complementacdo em educacdo infantil, pensava e ouvia das prOprias professoras que
atuavam nesse nivel de que era mais facil ser professora na educacdo infantil porque se
trabalhava menos e ndo tinha havia tanta preocupac¢do em ensinar, era mais cuidar e brincar
com as criancas. Eu sempre reconheci a importancia de ter formagdo para atuar em qualquer
nivel de ensino, tanto que ndo me sentia qualificada para exercer a profissdo antes de terminar
o curso, o que na verdade ainda ndo me sinto, cada vez mais penso que preciso de mais
qualifica¢do para atuar enquanto professora, e o mestrado, apenas reitera este pensamento, a

cada dia.
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Hoje, contudo, tenho clareza de que ser professor- aqui falo independente da faixa
etéria, pois o reconhecimento e a profissionalidade deve ser de todos eles- € antes de tudo uma
profissdo que visa a formac¢ao humana, que abrange a necessidade de formacao técnica, assim
como alicer¢cada nos conhecimentos cientificos, éticos, politicos, mas principalmente no
conhecimento sobre a formacao humana. Assim, a representacao social que eu tenho sobre a
profissdo influenciard na minha identidade como alguém muito importante, profissdo que
deveria ter um novo valor devido sua importancia profissional e social, consolidadas acerca
da profissionalidade docente.

Ao pesquisar sobre a educacdo infantil e principalmente sobre a formacdo de seus
professores e a reconstrucdo de sua identidade, minha representacio sobre o que € ser
professor desse nivel se modificou, e agora tenho clareza de que precisamos sim lutar por
reconhecimento, que o identifique enquanto um profissional com saberes e fazeres
especificos, de suma importancia profissional e social, afinal, “o “bom professor” se define
como aquele que ensina conhecimento, raciocinio critico € o valor do direito a dignidade
humana e a qualidade de vida.” (RANGEL, 1999, p. 73).

Neste sentido, precisamos conhecer como a formagdo inicial estd trabalhando essa
reconstru¢do da identidade, por meio da reconstru¢cdo das representacdes sociais das alunas,
pois acreditamos que o processo formativo exerce um papel preponderante na revisio de
muitos conceitos e representagdes. Isso porque, reiteramos, o processo de formacdo inicial é
um dos locus de reconhecida importancia na formacdo docente, onde temos contato com
diferentes visdes, concepgdes sobre quem sdao as criangas, os professores, enfim, sobre
determinadas visdes de mundo e sociedade.

A fim de alcancarmos o0s objetivos e responder as inquietagdes que surgiram e
motivaram esta pesquisa, estruturamos nosso texto em quatro capitulos, sendo trés tedricos e
um metodolégico, a saber:

No primeiro capitulo, denominado “A Teoria das Representacdes Sociais:
Desvendando Paradigmas e Construindo Identidades”, discorremos sobre a Teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici (2009), realizando uma andlise a partir da
conceituagdo da teoria, dos principais pressupostos e de seu papel na educacdo e na
constru¢do de identidades dos grupos sociais. Ela possibilitard, assim, a reflexdo sobre como o
processo formativo influencia na reconstru¢do das imagens e concepgdes acerca da profissdao
docente, diretamente relacionadas a reconstruc¢io da identidade profissional.

No segundo capitulo, denominado “Fundamentos Tedricos da Educacdo Infantil: A

Trajetoria Histérica dos Conceitos de Crianga, Infancia e de Educagdo” analisamos o processo
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histérico de constru¢do dos conceitos pertencentes a drea da educacdo infantil, embasando-
nos em autores como Aries (1978), Faria Filho (2004), Freitas (2006), Kuhlmann Jr. (2004,
2005, 2007) dentre outros, a fim de refletir sobre qual representagcdo social os professores de
educacgdo infantil t€m sobre a crianca e sua educacio, atentando para a necessidade da revisao
dos conceitos historicamente construidos.

No terceiro capitulo, denominado ‘“Professores de Educacdo Infantil: Identidade e
Profissdo”, situamos o contexto educacional no admbito do neoliberalismo e analisamos a
formacdo de professores, uma tarefa drdua na sociedade globalizada. Apds refletir sobre os
desafios para a educacdo de maneira mais ampla, focalizamos o professor de educagdo infantil
e sua formagdo, perpassando por algumas politicas educacionais, baseando-nos em autores
como: Arce (2001, 2009, 2010), Azevedo (2005, 2007), Martins (2009, 2010), Moraes (2001,
2009), Saviani (2002, 2004, 2008, 2009), Vigotski (2008) dentre outros. Posteriormente,
situamos a discussdo em torno da constru¢dao de uma Pedagogia da Infincia, buscando apontar
a necessidade de buscar valorizagdo e reconhecimento no que se refere ao papel do professor
de educagdo infantil. Utilizaremos como fundamento tedrico a articulagdo da perspectiva
histérico-critica e da psicologia histérico-cultural.

Por fim, no quarto capitulo, denominado “Percurso Metodolégico”, apresentamos os
caminhos metodolégicos delineados e analisamos, por meio das falas dos sujeitos
entrevistados, qual representacdo social que construiram e reconstruiram durante a formagao
inicial, assim como a identidade que estdo construindo nesse processo formativo.
Utilizaremos autores como Bogdan; Biklen (1994), Chizzotti (2006), Franco (2008),
Szymanski; Almeida e Prandini (2010), Trivifios (1987) dentre outros.

Ao final, apresentamos algumas consideragdes sobre os resultados e possiveis formas
de enfrentamento das questdes envolvidas, assim como abrimos o tema para o debate a fim de
contribuir com os estudos que visem a qualidade da formacdo docente, valorizacdo e
reconhecimento da profissdo de professor da educacdo infantil e, portanto, reconhegcam os

direitos das criangas a uma educac¢do de qualidade desde o primeiro nivel de ensino.
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CAPITULO 1

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: DESVENDANDO PARADIGMAS E
CONSTRUINDO IDENTIDADES

Neste capitulo inicial, discorreremos sobre a Teoria das Representagdes Sociais,
realizando uma breve contextualizacdo do estudo proposto, a partir da conceituacio da teoria,
dos principais pressupostos e de seu papel na educacdo e na constru¢do de identidades dos
grupos sociais.

A Teoria das Representagdes Sociais tem como principal precursor Serge Moscovici,
cujos estudos partem de questionamentos sobre como uma disciplina cientifica, a psicanélise,
se torna acessivel ao publico geral. O estudo se encontra sistematizado em sua obra La
Psycanalyse: son image et son public (1961), o qual busca compreender como “[...] o mundo
das ideias passou a habitar, ingressar na vida, pensamentos, condutas, costumes € universo
das conversagdes de um grande nimero de pessoas.” (DOTTA, 2006, p. 14-15).

O trabalho de Moscovici (2009) partiu da perspectiva européia em psicologia social,
filiando-se a corrente de pensamento sociopsicolégico, que emergiu nas décadas de 1960 e
1970. Nele, ele discorre que, para tornar os fendmenos sociais inteligiveis, deve-se incluir
tanto conceitos psicoldgicos como sociolégicos, o que faz de sua teoria uma retomada do
conceito de representagio coletiva, da sociologia de Emile Durkheim, mas alterada
consubstancialmente e transitando no ambito da psicologia social.

Durkheim tentava estabelecer a sociologia como uma ciéncia autdonoma, defendendo
uma separagdo radical entre representacdes individuais e coletivas, sugerindo que as primeiras
deveriam ser o campo da psicologia, enquanto as ultimas formariam o objeto da sociologia.
Moscovici (2009), por sua vez, tenta mostrar a impossibilidade de manter qualquer distingao
clara entre o social e o coletivo. Em outras palavras, a psicologia social de Moscovici ndo

pode simplesmente ser reduzida a uma variante da sociologia Durkheimiana.

[...] enquanto Durkheim vé& as representagdes coletivas como formas estdveis
de compreensdo coletiva, com o poder de obrigar que pode servir para
integrar a sociedade como um todo, Moscovici esteve mais interessado em
explorar a variacdo e a diversidade das idéias coletivas nas sociedades
modernas. Essa propria diversidade reflete a falta de homogeneidade dentro
das sociedades modernas, em que as diferencas refletem uma distribuicio
desigual de poder e geram uma heterogeneidade de representacdes.
(DUVEEN, 2009b, p. 15).
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Na perspectiva de Durkheim, as representacdes coletivas assumem sua significancia
social pela sua capacidade de manter e conservar o todo social. Ja a psicologia social de
Moscovici (2009), por outro lado, tem sua orientacdo para questdes direcionadas as
transformagdes histdricas ocorridas nas sociedades modernas, isto €, atentava para aqueles
processos sociais pelos quais a novidade e a mudanca, assim como a conservacdo € a
preservacdo, se tornam parte da vida social, e € no curso de tais transformagdes que a

ancoragem e a objetivacdo se tornam processos significantes.

O fendmeno das representacdes estd, por isso, ligado aos processos sociais
implicados com diferengas na sociedade. E € para dar uma explicacdo dessa
ligacdo que Moscovici sugeriu que as representacdes sociais sao a forma de
criacdo coletiva, em condicdes de modernidade, uma formulagdo implicando
que, sob outras condi¢des de vida social, a forma de criagc@o coletiva pode
também ser diferente. (DUVEEN, 2009 b, p. 16).

Assim, enquanto as teorias cldssicas de psicologia cognitiva (incluindo a cognic¢do
social, que se tornou a forma contemporanea dominante de psicologia social) tratam a
representacdo como um elemento estitico da organizacdo cognitiva, na teoria das
representacdes sociais o proprio conceito de representacdo possui um sentido mais dinamico.

As representagdes sdo, portanto, sempre um produto da interacdo e comunicagdo, e
consequéncias do equilibrio dos processos de influéncia social. Por isso, existe uma relacao
sutil entre representacdes e influéncias comunicativas. Na psicologia social, € por meio do
intercambio comunicativo que as representacdes sociais sdo estruturadas e transformadas, e é
essa relacdo dialética entre comunicacdo e representacdo a razdo para se descrever essa

psicologia como uma psicologia social genética.

A procura de conhecimentos nos leva de volta ao tumulto da vida humana e
da sociedade humana; é aqui que o conhecimento toma aparéncia e forma
através da comunicagdo e, a0 mesmo tempo, contribui para a configuracio e
formacdo dos intercAmbios comunicativos. Através da comunicagdo, somos
capazes de nos ligar a outros ou de distanciar-nos deles. Esse é o poder das
idéias, e a teoria das representacdes sociais de Moscovici procurou tanto
reconhecer um fendmeno social especifico, como fornecer os meios para
torna-lo inteligivel como um processo sociopsicolgico. (DUVEEN, 2009b,
p- 28).

A representacdo social, segundo Moscovici, € dificil de ser conceituada devido a sua
complexidade, mas uma das possiveis defini¢des de Moscovici (2009), segundo Duveen, ao

introduzir sua obra €é:
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um sistema de valores, idéias e préiticas, com uma dupla fun¢do: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a
comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um cédigo para nomear e classificar, sem ambigiiidade, os

varios aspectos de seu mundo e da sua histdria individual e social. (2009b, p.
21).

A psicologia social, segundo Moscovici (2009), estuda o sistema cognitivo, ou seja, o
modo como percebemos o mundo tal como ele €, e todas as percepcdes, ideias e atribuicdes
sao respostas a estimulos do ambiente fisico ou quase fisico em que vivemos. Assim, nossas
reacOes aos acontecimentos estdo relacionadas a determinada defini¢do, sendo esta comum
aos membros de determinada comunidade a qual pertencemos.

A intervenc¢do de representacdes nos orienta em dire¢do ao que € visivel, ao que temos
que responder ou ao que relaciona a aparéncia a realidade. Cada um de nds esta cercado tanto
individualmente quanto coletivamente por palavras, ideias e imagens que penetram nossos
olhos, ouvidos e mentes, quer queiramos, quer nio, € que nos atingem de alguma forma. As
representacdes intervém, assim, em nossa atividade cognitiva e possuem duas fungdes, sendo
a primeira a de convencionar objetos, pessoas ou acontecimentos, ou seja, as representagdes
localizam o objeto representado em uma determinada categoria para se tornarem acessiveis a
um grupo de pessoas, a um contexto social. Assim, todos os novos elementos se juntam a um
modelo e nele se sintetizam, se tornam convencionais, possibilitando o reconhecimento da

representacao de objetos, pessoas etc.

7

[...] cada experiéncia ¢ somada a uma realidade predeterminada por
convencdes, que claramente define suas fronteiras, distingue mensagens
significantes de mensagens nio-significantes e que liga cada parte a um todo
e coloca cada pessoa em uma categoria distinta. Nenhuma mente estd livre
dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe sdo impostos por suas
representagdes, linguagem ou cultura. N6és pensamos através de uma
linguagem; nds organizamos nossos pensamentos, de acordo com um
sistema que estd condicionado, tanto por nossas representagdes, como por
nossa cultura. N6s vemos apenas o que as convengdes subjacentes nos
permitem ver [...] (MOSCOVICI, 2009, p. 35).

Assim, por meio de um esfor¢co, podemos nos conscientizar de alguns aspectos
convencionais da realidade e “[...] escapar de algumas exigéncias que ela impde em nossas
percepcoes e pensamentos.” (p. 35). As representacdes se constituem em um tipo de realidade,
por isso a sua importancia se d4 ao descrever, conhecer e compreender determinada realidade,

com suas influéncias sociais, culturais e simbolicas.
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As representacdes sociais emergem, ndo apenas como um modo de
compreender um objeto particular, mas também como uma forma em que o
sujeito (individuo ou grupo) adquire uma capacidade de defini¢do, uma
funcdo de identidade, que ¢ uma das maneiras como as representacdes
expressam um valor simbdlico [...] ( MOSCOVICI, 2009, p. 20-21).

Uma segunda fun¢do das representacdes que Moscovici (2009) nos apresenta é
prescrever, por meio da “[...] tradicdo e das estruturas imemoriais, 0 que nds percebemos e
imaginamos, essas criaturas do pensamento, que sdo as representagcdes, terminam por se
constituir em um ambiente real, concreto.” (p. 39-40). E, através das pressdes que exercem,
essas representacOes decretam o que deve ser pensado, criando normas ou convencoes,
explicagcdes ja prontas, que se inter-relacionam com a cultura e com o meio social, se
transformando em um pensamento coletivo. Assim, as representacdes partilhadas por varias
pessoas ou grupos influenciam a mente de cada um, ndo sendo pensadas por eles, mas sim

repensadas. As representacdes sdo, portanto,

[...] impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma seqiiéncia
completa de elaboracdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e
sao o resultado de sucessivas geracdes. Todos os sistemas de classificagdo,
todas as imagens e todas as descrigdes que circulam dentro de uma
sociedade, mesmo as descricdes cientificas, implicam um elo de prévios
sistemas e imagens, uma estratificacio na memoria coletiva e uma
reprodu¢do na linguagem que, invariavelmente, reflete um conhecimento
anterior e que quebra as amarras da informacgdo presente. (MOSCOVICI,
2009, p. 37).

Nesse sentido € que utilizamos esse referencial tedrico metodoldgico para analisar as
representacdes que as alunas concluintes de um curso de pedagogia possuem sobre o que € ser
professor de educagdo infantil, trabalhando com essas representacdes no ambito da formagao
inicial, a qual possui papel preponderante na permanéncia ou reconstrucdo de uma identidade
para esses profissionais. Afinal, conforme Costa (2009), “[...] as representacdes de um grupo
precisam ser conhecidas e dialogadas, para que seja possivel trabalhd-las, lidar com as
resisténcias e ensejar mudangas necessdrias [...]” (p. 119).

Isso porque acreditamos que a falta de pertenca social dos professores de educacao
infantil enquanto uma categoria profissional € uma nao-familiaridade, uma ameaca, uma vez
que sdo vdrias as representacdes possiveis sobre o que € ser professor de educacdo infantil,
assim como qual € o seu papel social. Esse € mais um dos motivos de nossa opcao pela Teoria
das Representacdes Sociais para conhecer como se di essa construcdo e reconstrucio

identitdria na formacdo inicial entre os membros desse grupo social, professores de educacdo
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infantil, por meio do processo histdrico, das pesquisas desenvolvidas na drea e da presente
pesquisa.

Além disso, dentro desse contexto especifico da formagdo inicial, por meio das
representacdes sociais, podemos adentrar a questdo identitaria desse grupo. Isso contribuird
para os estudos sobre quem € o professor de educacdo infantil e como ele estd sendo formado,
quais as suas concepgdes, como ele se percebe perante a sociedade e seu grupo, enfim,
construir subsidios que nos permitam compreender qual é a identidade desses profissionais, a
qual, ao longo da histéria permaneceu indefinida, até os dias atuais quando se questionam o
papel do professor de educacao infantil, assim como a fun¢@o da escola de educagdo infantil,
e, consequentemente, a desvalorizacdo desses profissionais que, muitas vezes, nem mesmo se

reconhecem enquanto categoria profissional.

1.1 Pressupostos da Teoria das Representacoes Sociais

Todas as interacdes humanas pressupdem representacdes, sendo essa uma

caracteristica intrinseca a elas.

[...] nés podemos afirmar que o que € importante € a natureza da mudanga,
através da qual as representacdes sociais se tornam capazes de influenciar o
comportamento do individuo participante de uma coletividade. E dessa
maneira que elas sdo criadas, internamente, mentalmente, pois é dessa
maneira que o proprio processo coletivo penetra, como o fator determinante,
dentro do pensamento individual. Tais representacdes aparecem, pois, para
nds, quase como que objetos materiais, pois eles sdo o produto de nossas
acoes e comunicagdes. (MOSCOVICI, 20009, p. 40).

Pessoas e grupos criam representacdes (imagens) por meio da comunicacdo, assim,

representagdes nao sao criadas por um individuo isoladamente.

Representar significa, a uma vez e a0 mesmo tempo, trazer presentes as
coisas ausentes e apresentar coisas de tal modo que satisfagcam as condic¢des
de uma coeréncia argumentativa, de uma racionalidade e da integridade
normativa do grupo. (MOSCOVICI, 2009, p. 216).

Uma vez criadas, circulam e dado oportunidades ao nascimento de novas
representacOes, enquanto as velhas representacdes morrem ou se modificam. Assim, para se
compreender uma representagdo € necessario comecar com aquela da qual nasceu, por meio

do percurso histérico, pois essa se constitui uma realidade social compartilhada e reforcada
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pela tradicao ao longo de geracdes. E, em consonancia com Moscovici, “[...] quanto menos
conscientes somos delas, maior se torna sua influéncia. E o caso em que a mente coletiva
transforma tudo o que toca [...]” (2009, p. 42). Por isso ressaltamos a importancia de se
analisar o percurso histdrico da educagdo infantil, assim como a formacao de seus professores
ao longo dos tempos, conhecendo como se da hoje essa formacao para compreendermos como
sdo ancoradas as representagdes que se tem sobre esse profissional.

Representagdo social € sempre a referéncia que temos de alguma coisa ou de alguma
pessoa, construida no ambito social, por meio de transformagdes historicas e culturais. O
objetivo das representacdes sociais €, portanto, compreender as circunstancias em que OS

grupos sociais se comunicam, quais sdo suas crengas e agdes, por isso Moscovici tem como

pressuposto uma sociedade pensante, uma vez que

[...] pessoas e grupos, longe de serem receptores passivos, pensam por si
mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e
especificas representacdes e solucdes as questdes que eles mesmos colocam
[...]1 (2009, p. 45).

Assim, criamos representacdes para responder a necessidades, a um estado de
desconforto ou mesmo como uma forma de controle do comportamento individual. Contudo,
a finalidade das representacdes sociais - que sdo resumidamente métodos/formas de

compreender e comunicar ideias, imagens, pensamentos - € “[...] tornar familiar algo nao-

familiar, ou a prépria ndo-familiaridade.” (MOSCOVICI, 2009, p. 54).

[...] a dindmica das relacdes € uma dindmica de familiarizacdo, onde os
objetos, pessoas e acontecimentos sdo percebidos e compreendidos em
relagdo a prévios encontros e paradigmas. Como resultado disso, a memoéria

prevalece sobre a deducio, o passado sobre o presente, a resposta sobre
o estimulo e as imagens sobre a “realidade”. (MOSCOVICI, 2009, p. 55).
[grifo nosso].

O nao familiar € a presenca real de algo ausente, do ndo reconhecido e compreendido,
por isso atrai e intriga as pessoas enquanto as assusta e ameaca por fazer perder os
referenciais, a compreensao do mundo. Assim, o ato da “[...] reapresentacdo é um meio de
transferir o que nos perturba, 0 que ameacga nosso universo, do exterior para o interior [...]”

(MOSCOVICI, 2009, p. 56):
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[...] as imagens, idéias e a linguagem compartilhadas por um determinado
grupo sempre parecem ditar a direcio e o expediente iniciais, com os quais o
grupo tenta se acertar com o nao-familiar. O pensamento social deve mais a
convencdo e a memoria do que a razdo; deve mais as estruturas tradicionais
do que as estruturas intelectuais ou perceptivas correntes. (MOSCOVICI,
2009, p. 57).

Sempre hd uma tensdo entre o familiar e o ndo-familiar, e, por meio da transformacao
deste “incomum, estranho” em algo familiar, é que superamos os problemas e o integramos ao
nosso mundo fisico e mental, restaurando um sentido de continuidade as nossas agdes, a nossa
vida. Por isso, ao estudarmos as representacdes sociais e buscar compreendé-las, é necessario
buscar a sua causa: o estranhamento, ou seja, algo que se tornou incomum, sua nao-

familiaridade.

[...] se as representagdes sociais servem para familiarizar o ndo-familiar,
entdo a primeira tarefa dum estudo cientifico das representacoes é
tornar o familiar nao-familiar, a fim de que elas possam ser
compreendidas como fendmenos e descritas através de toda técnica
metodoldgica que possa ser adequada nas circunstincias especificas. A
descricio, é claro, nunca é independente da teorizacao dos fenomenos e,
nesse sentido, a teoria das representacoes sociais fornece o referencial
interpretativo tanto para tornar as representacdes visiveis, como para
torna-las inteligiveis como formas de pratica social. (MOSCOVICI, 2009,
p- 25). [grifos nossos].

Retomando, a psicologia social estava preocupada com a estrutura e a dinamica das
representacdes, e via a necessidade de incluir duas qualifica¢des, conforme Moscovici (2009):
a primeira é que deveriam ser vistas como uma maneira especifica de compreender e
comunicar o que nds ja sabemos, tendo o objetivo de abstrair sentido do mundo e introduzir
percepgdes para o tornar significativo. Assim, as representagdes sociais possuem duas faces,
uma icOnica e uma simbdlica, ou seja, uma representacdo iguala sempre toda imagem a uma
ideia e vice versa.

Neste sentido, aproximamo-nos da definicdo de Dotta quanto a natureza de processo

psiquico das representacdes sociais:

[...] capaz de tornar familiar, situar e tornar presente em nossO UNiVerso
interior o que se encontra, de certa forma, distanciado de nds, o que estd, de
certo modo, ausente. [...] A nocdo de representacio social fica mais clara a
partir da constatacdo de que, a fim de penetrar no universo de um individuo
ou de um grupo, o objeto entre numa série de relacionamentos, de
articulagcdes e movimentagdes com outros objetos que ja se encontram nesse
universo, dos quais toma as propriedades e aos quais acrescenta as dele.
(2006, p. 19).
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A outra qualificacdo é que as representagdes sdo estruturas dindmicas, “[...] operando
em um conjunto de relacdes e de comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as

representacdes.” (MOSCOVICI, 2009, p. 47). Assim,

[...] existe uma necessidade continua de re-constituir o “senso comum’ ou a
forma de compreensdo que cria o substrato das imagens e sentidos, sem a
qual nenhuma coletividade pode operar. Do mesmo modo, nossas
coletividades hoje ndo poderiam funcionar se ndo se criassem representacoes
sociais baseadas no tronco das teorias e ideologias que elas transformaram
em realidades compartilhadas, relacionadas com as interagdes entre pessoas
que, entdo, passam a constituir uma categoria de fendmenos a parte. (p. 48).

A caracteristica especifica dessas representacdes €, segundo Moscovici (2009),
corporificar ideias em experiéncias coletivas e interacdes em comportamentos. Sao
fenomenos que precisam ser descritos e explicados e sdo especificos, ou seja, estdo
relacionados com um modo particular de compreender e se comunicar.

Assim, podemos afirmar que a evolugdo das representacdes sociais depende da
evolucdo histdrica. Por isso, reiteramos a importancia de conhecer a trajetdria histérica dos
conceitos que foram produzidos na drea da educacdo infantil, para buscarmos compreender,
por meio do processo histérico, a transformag¢do e/ou manutencdo de determinadas
representacdes sobre o ser professor de educacao infantil, assim como a influéncia da cultura
e da sociedade em nossas representagoes.

A Teoria das Representacdes Sociais toma como ponto de partida a diversidade dos
individuos e fendmenos, em toda sua imprevisibilidade. Assim, seu objetivo € descobrir como
os individuos e grupos podem construir um mundo estdvel a partir dessa diversidade e
imprevisibilidade.

O pensamento social se utiliza das suspeitas para buscar suas causas, e, segundo
Moscovici (2009), age sob dois conjuntos de motivagdes, estabelecendo uma relagdo de causa
e efeito e uma outra de fins e meios. Assim, quando nos deparamos com uma pessoa ou coisa
que ndo se enquadra em nossas representacdes, quando surge uma auséncia, nds SOmos
inclinados a buscar uma explicac@o para essa falta de reconhecimento. Tudo o que as pessoas
fazem ou dizem parece ter um sentido, uma inten¢do oculta que nés buscamos descobrir, e,
assim, a procura de uma causa se torna a procura de motivos e intengdes. Isso porque nds
estamos convencidos de que tudo o que fazem ndo € por acaso, mas sempre tem uma causa.

Essa busca espontanea por uma causa para aquilo que nos aflige é a causalidade priméria.
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O outro tipo de causalidade apresentada pelo autor, que mantém relacdo com a
primeira, € a secunddria, que € ditada pela educacgdo, pela linguagem, pela ciéncia, e nos leva
a desvestir as acoes e fendmenos do mundo externo. Nesse tipo de causalidade, vamos do
efeito para a causa com base nas informagdes coletadas, relacionamos um ao outro, ou seja,
atribuimos efeitos a causas especificas. Por isso, é uma teoria de causalidade social, pois toda
explicacdo depende das ideias que nds temos da realidade, e € essa ideia que governa nossas
percepgdes, nossas inferéncias que construimos a partir dela e de nossas relagdes sociais. Ou
seja, as representagdes sociais sao imagens, ideias, pensamentos que construimos a partir do

nosso contexto histérico-social para compreendermos a realidade da qual fazemos parte.

[...] os motivos de nossas acdes sdo ditados e estdo relacionados com a
realidade social, a realidade cujas categorias contrastantes dividem o
pensamento humano tdo nitidamente como o fazem dualidades tais como
alto e baixo, homem e mulher, etc. Tinha-se a impressao de que a motivacao
poderia ser atribuida a um simples processo de pensamento e agora se V€ que
ela é determinada por influéncias ambientais, status social, relacdo de uma
pessoa com outras, suas opinides pré-concebidas [...] (MOSCOVICI, 20009,
p- 86-87).

Disso decorre, em consonancia com Moscovici (2009), que classes dominantes e
dominadas ndo possuem uma representacdo igual sobre o mundo, sobre a sociedade que
ambas compartilham, ou melhor, elas véem e concebem o mundo de modos diferentes, a
partir de suas experiéncias socio-historicas, de seu contexto cultural, e assim o interpretam
com esse repertorio de experi€ncias, com suas proprias categorias. Por isso, o processo de
constru¢do e reconstru¢ao de nossas representagdes se dd por meio de conflitos, tensdes e
negociacgoes.

Assim, quando falamos de representacdes sociais, o centro da discussdo passa a ser o
social, “[...] as construgdes particulares da realidade social.” (JOVCHELOVITCH, 2009, p.
79). Contudo, € necessdrio atentar que o social € visto enquanto totalidade, “[...] envolve uma
dindmica que ¢é diferente de um agregado de individuos.” (p. 79). Dessa forma, para
compreendermos as representacdes sociais, necessitamos conhecer o contexto em que elas
foram criadas, assim como suas transformacgdes ao longo do tempo.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) é, resumidamente, uma forma de
conhecimento prético, gerado pelas pessoas no cotidiano como forma de compreender e
significar o mundo, de conhecer melhor as pessoas, ideias, comportamentos que fazem parte
de seu contexto; por isso, elas apenas existem enquanto sdo uteis, sio comunicadas e tem uma

validade para tal grupo social. Por isso apresentam um carater dindmico e sdo denominadas de
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teorias do senso comum, sdo criadas como forma de agir e compreender o real, assim como

para elaborar comportamentos e permitir a comunicagao entre 0s sujeitos.

[...] sio modos de pensamento que a vida cotidiana sustenta e que sdo
historicamente mantidos por mais ou menos longos periodos [...]; modos de
pensamento aplicados a “objetos” diretamente socializados, mas que, de
maneira cognitiva e discursiva, as coletividades sdo continuamente
orientadas a reconstruir nas relacdes de sentido aplicadas a realidade e a si
mesmas. (MOSCOVICI, 2009, p. 218).

A teoria elaborada por Moscovici busca quebrar a falsa ideia de que por ser uma teoria
do senso comum, nao cientifica, teria menos validade. Pelo contrario, isso apenas sinaliza
para a importancia de uma outra forma de conhecimento, gerado para suprir diferentes
necessidades de acordo com cada contexto social, a fim de permitir a comunicagdo e

identificac¢do de determinado grupo social.

[...] o senso comum n@o circula mais de baixo para cima, mas de cima para
baixo; ele ndo ¢ mais o ponto de partida, mas o ponto de chegada. A
continuidade, que os fil6sofos estipulam entre senso comum e ciéncia, ainda
existe, mas ndo € o que costumava ser. (MOSCOVICI, 2009, p. 95).

A importancia da criacdo das representacdes se d4d enquanto forma de valorizacdo do
senso comum e dos saberes produzidos na coletividade, que dao sentido e significam a vida
social e permitem a conscientizacdo das situacdes de vida dos sujeitos. Além disso, pode
romper com ideologias e imposi¢des sociais que objetivem um consenso, a0 demonstrar os
pontos de vistas, os processos de pertencga social e identitario, e as formas de acdo dos sujeitos
em seus determinados contextos. Isso porque existe uma relacdo muito proxima entre

subjetividade e representacdo, conforme aponta Jodelet (2009):

[...] levar em consideracdo o nivel subjetivo permite compreender uma
fun¢do importante das representacdes [...] que sdo sempre de alguém, t€m
uma funcdo expressiva. Seu estudo permite acessar os significados que os
sujeitos, individuais ou coletivos, atribuem a um objeto localizado no seu
meio social e material, e examinar como os significados sdo articulados a sua
sensibilidade, seus interesses, seus desejos, suas emocdes € ao
funcionamento cognitivo. (p. 697).

As representacdes sociais, conforme Jodelet (2001), surgem no cotidiano das pessoas
como forma de conhecimento do mundo, de compreensdo da realidade. Isso uma vez que as

pessoas precisam se ajustar, se identificar, resolver os problemas impostos pelo seu contexto.
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E basicamente por esse motivo que as pessoas criam as representagdes sociais, para se
guiarem com relacdo aos diversos aspectos existentes na realidade social e se comunicarem.

As representacdes sociais sao para Jodelet:

[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com
um objetivo pritico, e que contribui para a constru¢do de uma realidade
comum a um conjunto social. Igualmente designada como saber do senso
comum ou ainda saber ingé€nuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico. Entretanto, € tida
como um objeto de estudo tdo legitimo quanto este, devido a sua importancia
na sua vida social [...] (2001, p. 22).

Elas ocorrem sempre em um meio social, porém mantendo uma relagcdo dialética com
a dimensdo cognitiva e afetiva do individuo, assim como o sujeito individual mantém essa

dialeticidade com a sociedade.

[...] toda “cognicdo”, toda “motivacdo” e todo ‘“‘comportamento” somente
existem e tém repercussdes uma vez que eles signifiquem algo e significar
implica, por definicdo, que pelo menos duas pessoas compartilhem uma
linguagem comum, valores comuns e memorias comuns. [...] Ao dizer que as
representagdes sdo sociais nds estamos dizendo principalmente que elas sdo
simbdlicas e possuem tantos elementos perceptuais quanto [...] cognitivos.
(MOSCOVICT, 2009, p. 105).

Segundo Moscovici (2009), existem na sociedade dois tipos de universos de
pensamento que organizam a vida social dos individuos: o universo consensual e o reificado.
As representacdes sociais acontecem no universo consensual, onde a sociedade é uma criagcdo
continua, permeada com sentido e finalidade e o ser humano € a medida de todas as coisas.
Aqui, a sociedade € vista enquanto um grupo de pessoas que sdo iguais e livres, cada um pode
falar em nome do grupo, podendo expressar suas opinides. Os discursos, a conversacao, se
tornam estaveis e criam uma base comum de significados para seus participantes; as regras,
convengdes criadas permitem as pessoas compartilharem imagens e ideias consideradas certas
e aceitas por todos, assim, o pensar € feito em voz alta, satisfazendo a necessidade de
comunicacdo. Diferentemente do universo reificado, que é compreendido pelas ciéncias, € em
que a sociedade é transformada em um sistema de entidades sélidas, invaridveis, indiferentes

a individualidade e ndo possuem identidades. Resumindo,

[...] hd uma combinacdo de dois universos distintos dos quais os saberes
sociais sdo derivados: universo consensual e o reificado. O universo
reificado € proprio da Ciéncia, pois as idéias sdo construidas a partir de uma
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l6gica objetiva e abstrata. J4 o consensual corresponde a interagdo social que
se da no cotidiano, resultando nas representac¢des sociais. (DIAS, 2006, p.
20).

Segundo Moscovici (2009), a TRS possui algumas implicagdes: primeiramente sao
representacdes de algo ou de alguém, possuem um contetido especifico de acordo com cada
contexto social e sdo significantes na medida em que revelam o que causou a necessidade de
sua criacdo, ou seja, de sua ndo familiaridade. Além disso, essa teoria requer como método a
observacdo do contexto, da cultura em que elas foram criadas; uma terceira implicagdo diz
respeito a necessidade de descricao dos fenomenos, de sua estrutura e evolugao. Uma quarta
implicacdo diz respeito a questdo do tempo, da histéria e da necessidade de se conhecer a

dindmica da constituicao das representacdes.

1.2 As representacoes sociais na sociedade: Pensando a pesquisa em educacio e a
construcio de identidades

A compreensdo dessa Teoria se faz indispensdvel para apreendermos aspectos do
social e de suas interacdes, sobre como as pessoas agem e se integram em determinados
padrées de conduta, como se comunicam, enfim, como vivem em determinados grupos
sociais. Por isso, ela ganha importancia no campo educacional, uma vez que a educagdo é
vista enquanto uma pratica social, e nela ocorrem os processos simbdlicos produzidos e
criados pelos sujeitos.

Além disso, as representagcdes sociais sao criadas e difundidas por meio da linguagem
e interagdo social; assim, o processo educacional se constitui um campo propicio para a
andlise das interferéncias da comunicac¢do social e dos valores atribuidos pelos individuos aos
processos educacionais, assim como sobre suas interferéncias, suas contribuicdes para os

alunos. Por isso, concordamos com Mazzotti, ao afirmar que

[...] o estudo das representagcdes sociais parece ser um caminho promissor
para atingir esses propdsitos na medida em que investiga justamente como se
formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana. Por suas relacdes com a linguagem, a ideologia e o imagindrio
social e, principalmente, por seu papel na orientacdo de condutas e das
préticas sociais, as representacdes sociais constituem elementos essenciais a
andlise dos mecanismos que interferem na eficdcia do processo educativo.
(2008, p. 20-21).
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Nesse sentido, muitos tedricos tém utilizado essa Teoria para buscar compreender as
relagdes imbricadas no processo educacional, que envolvem interagdes e comportamentos

sociais especificos. E essa Teoria, enquanto processo psicossocial,

[...] € um modo de organizar significados que possibilitam a pessoa se
posicionar como ator social. Uma identidade fornece os meios de organizar a
experiéncia, o que contribui para a definicdo do Eu, mas o faz dando ao Eu
um lugar no Mundo. (DUVEEN, 2009b, p. 268).

Isso porque os individuos ou grupos sociais criam suas representacdes sobre
determinados objetos sociais a fim de, além de compreender e significar o mundo, criar uma
identidade entre os membros desse grupo social, possibilitando uma comunicacdo € um

sentimento de pertenca social, de reconhecimento. Assim,

[...] representagdes sdo sempre construtivas; elas constituem o mundo tal
como ele é conhecido e as identidades que elas sustentam garantem ao
sujeito um lugar nesse mundo. Assim, ao serem internalizadas, as
representacdes passam a expressar a relacdo do sujeito com o mundo que ele
conhece e, a0 mesmo tempo, elas o situam nesse mundo. E essa dupla
operagdo de definir o mundo e localizar um lugar nele que fornece as

representagdes o seu valor simbdlico. (DUVEEN, 2009b, p. 267).

E importante ressaltar que nos pautaremos na TRS segundo os estudos de Moscovici e
Jodelet, assim como outros colaboradores como Guareschi e Jovchelovitch (2009), dentre
outros, a fim de conhecer como as representagdes sociais regem comportamentos e condutas,
valores, possibilitando a constitui¢do identitdria dos grupos sociais, nesse caso, de futuras
professoras de educac¢do infantil. Isso porque, conforme Mazotti (2008), além do préprio
Moscovici e de Jodelet, muitos outros pesquisadores t€ém apresentado grandes contribuicdes
para o aprimoramento da teoria, que ndo se deu de forma continua e linear, sendo, sobretudo

na década de 1980, que os estudos sobre as representagdes sociais atingem novo patamar:

Grize analisa a “l6gica natural” em operacdo nas atividades discursivas;
Doise desenvolve o estudo das relagbes entre o sistema operatério e o
metassistema normativo no desenvolvimento das cogni¢des; Sperber se
ocupa do processo de difusdo das representacdes; Flament procura
identificar elementos que compdem sua estrutura; Abric investiga a
influéncia das representagdes sobre o comportamento; Kaes analisa as
relacdes entre psicandlise e representacao social; e Hewstone, entre esta e a
atribuicdo causal [...] MAZZOTTI, 2008, p. 31).
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Realizamos uma revisdo bibliografica no banco de teses e dissertacdes da Capes, do
ano de 2004 a 20117, para analisar as pesquisas que tratassem da Teoria das Representacdes
Sociais, especificamente na drea da educacdo infantil, combinando ainda questdes sobre a
formacdo inicial de professores e identidade profissional. Posteriormente, procedemos a
consulta nos bancos das universidades, e, dentre as dissertacdes disponiveis/ encontradas,
lemos os resumos. Apds leitura dos resumos, lemos na integra as que mais se aproximavam
do nosso objeto de pesquisa, realizando um breve resumo dos resultados encontrados para
utilizarmos como comparativos em nossas andlises. Essa revisao é de central importancia para

o enriquecimento do estudo e da propria TRS, uma vez que foi constatada a:

[...] falta de uma revisdo de estudos e pesquisas ja realizados em
representacdo social sobre os temas ou objetos investigados. Pela quantidade
de trabalhos produzidos no Brasil e publicados em anais de congressos,
livros e periddicos, podemos dizer que sua consulta e citacdo em teses e
dissertacdes deixa a desejar. E mesmo nos trabalhos que t€ém o cuidado de
fazer essa revisdo, ela é pouco utilizada para discutir os resultados obtidos.
(MENIN, SHIMIZU e LIMA, 2009, p. 559).

A dissertacdo elaborada por Assis (2004) baseia-se na perspectiva materialista-
histérica representada por Vigotski e seus colaboradores para estudar as representacdes
sociais, e esse estudo evidencia a apropriacdo que os individuos fazem da realidade na qual

executam suas atividades, podendo ressignificar o social a partir de suas representagoes.

Na 4rea educacional as representacdes sociais podem ser consideradas como
elementos mediadores do fazer pedagdgico e, por isso, o desvelamento delas
e de suas interferéncias na prética pedagdgica muito tem a contribuir para o
processo de formacao profissional dos professores. (p. 36).

A referida autora defende como eixo do trabalho pedagdgico na instituicdo de
educacdo infantil a triade cuidar-educar-brincar. Estudou as representacdes sociais das
professoras no que se refere ao brincar e percebeu que este ocupa um papel secundario na
organizacdo da prdatica pedagdgica das professoras entrevistadas, apesar de todas

reconhecerem sua importancia. A autora defende que,

[...] por meio da brincadeira, a crianga tem oportunidade de ultrapassar as
possibilidades de acdo que lhes sdo ditadas pelos objetos. Na brincadeira a

? Delimitamos esse periodo pois foi a partir dele que encontramos o assunto especifico de nosso interesse, além
de ser um periodo atual que antecede nosso estudo, podendo contribuir com nossas andlises.
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partir dos conhecimentos e das condi¢des objetivas que possui, a crianca
pode recriar possibilidades e reinventar utilidades dando novos significados
aos objetos com os quais atua a fim de satisfazer sua necessidade em
determinada situacdo lddica. (p. 41).

Concordamos com a autora sobre a importancia da brincadeira no processo de
desenvolvimento das criangas: afinal, por meio dela a crianca também se humaniza, ao
apropriar-se dos usos sociais dos objetos, ao interagir com outras pessoas, aprender normas de
conduta, representar o mundo e assim conhecé-lo, desenvolver sua capacidade simbdlica por
meio da imaginac¢do e criagcdo, dentre outras implicacdes. Contudo, o eixo por ela defendido é
uma questdo que merece maior discussao, afinal depende da concep¢do que se possui sobre o
que € ensino, o que € educacdo e cuidado etc.

A referida autora argumenta ainda que as discussdes sobre o papel do professor e da
instituicao escolar sdo muito complexas, dificultando a definicdo de sua fungdo social e de
suas professoras, tanto no campo tedrico quanto pratico. Concluiu também que as pesquisas €
discussdes tém contribuido para o processo de constru¢do da identidade profissional do
professor de educagdo infantil ao demonstrarem a importancia da formagao especifica para o
exercicio da docéncia e a necessidade de se conferir cientificidade aos fazeres desse nivel de
ensino, o que converge para a necessidade de mais estudos voltados para a temdtica que

pesquisamos.

[...] a resolucdo do dilema de ser professor na atualidade passa pelo
fortalecimento das instituicdes e das educadoras de Educacdo Infantil por
meio de politicas publicas que prevejam a destinacdo de recursos para a
educacdo de criancas de 0 a 6 anos, de estudos e pesquisas e busquem
discutir as especificidades dessa etapa da educagdo, da sensibilizagdo da
sociedade sobre o papel educativo da Educacio Infantil, da conscientizacio
de que a criancga € um sujeito de direitos, da defini¢do de papéis entre familia
e instituicdo para que a educacdo da crianca possa realmente ocorrer em
sistema de parceria e da formacdo inicial e continuada consistente dos
profissionais que atuam nas instituicdes de educa¢do Infantil. (ASSIS,
2004, p. 159).

Dias (2006) busca investigar a imagem docente de um grupo de professores que atuam
em uma pré-escola, além de verificar como se configura a func@o docente desses professores
no contexto educativo. Em seus resultados, verificou que a imagem docente que prevaleceu
foi tanto a do professor missiondrio, quanto a do profissional liberal que atende as
necessidades emocionais da crianca, bem como a do professor que oferece o conhecimento

escolar. Revelou, ainda, que os sujeitos possuem uma visdo assistencialista de educacdo
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infantil, que fragmenta o cuidar e educar, sendo as metodologias por eles empregadas
caracterizadas pela autora como “atividades escolarizantes”, de cunho propedéutico. Além
disso, os dados revelaram que a formacdo inicial € um fator responsdvel pelo tipo de
apreensao que eles fazem do significado da profissao docente, o que nos induz a precisarmos
conhecer como se di essa formacdo, pois dela resultam as representacdes sociais que
embasardo o trabalho pedagégico dos futuros professores de educagdo infantil, assim como de

seus aspectos identitarios.

[...] nenhum deles apresentou a questdo salarial como um dos
condicionamentos profissionais, nem a necessidade de se definir em
parametros sociais e culturais a fung¢do do professor e da Educagdo Infantil,
revelando os limites de se criar uma identidade profissional a partir de
quesitos mais objetivos da profissdo docente [...] (DIAS, 2006, p. 154).

Costa (2009) identifica em seu estudo as representagdes sociais (tendo por base Abric,
2000) de professoras da educagdo infantil e do primeiro ano do ensino fundamental sobre a
educacdo infantil, tomando por base o apontamento de palavras de associagcdo livre,
identificacdo do perfil dos professores e questiondrios. Revelou um discurso formado
historicamente pelo grupo e marcado fortemente pela sua formagdo tedrica, pensando a
educacdo infantil como o local propicio para o desenvolvimento integral da crianca, permeado
por atividades ludico-pedagdgicas, visando a formagdo do cidaddo e sua inser¢ao no universo
escolar. Além disso, as representacdes das professoras se ancoraram na figura da arvore que
cresce, da semente que germina, da escada que leva para fases superiores. Para a autora

mencionada, o processo de escolarizagdo é:

[...] um processo que coloca cada um numa determinada forminha e o deixa
ali por muito tempo, até que ele possa sair enrijecido com a configuracdo
desejada, sem o perigo de deformagdes. Aqueles que resistem a férma sdo
obrigados a permanecer um pouco mais de tempo e repetem todo o processo.

(. 23).

Ainda continua observando que “[...] assim que, ddceis e tteis, os corpos infantis
tornam-se alunos, sdo preparados para o futuro, prontos para obedecer a estrutura
determinada.” (p. 23). Mas nos propomos a possibilidade do contrério: por meio da entrada da
crianga na escola - com objetivos e intencionalidades educativas sistematicamente planejadas
- ela encontra possibilidades de entrar em contato com os conhecimentos produzidos por

diversas geracdes, da cultura humana e assim passa a ter instrumentos, meios de lutar, de
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transformar seu meio social, emancipar-se pela humanizacdo, além da possibilidade de ndo se
enquadrar nos ditames da sociedade.

Em nosso ver, o discurso da referida autora prega a nega¢ao do ensino, proclamado
pelo idedrio neoliberal, no qual se defende o aprender a aprender, sem media¢des, sem
necessidade de ter contato com os conhecimentos sistematizados, produzidos historicamente,
idedrio que proclama a ineficiéncia da escola, dos professores, do ensino, conforme
discutiremos no terceiro capitulo.

Os objetivos da educacdo infantil, encontrados na pesquisa de Costa (2009), estdo
centrados na ideia de desenvolvimento global das criancas, incluindo um ambiente rico de
estimulos e carater ludico; capacitagdo para viver na sociedade como cidadao e preparo para a
escolarizacdo futura. Portanto, as representacdes que as professoras revelaram, segundo
Costa, ndo sdo excludentes mas complementares, nao havendo uma representacao tnica sobre

a educacdo infantil:

[...] aspectos como a formacdo do cidaddo critico, autonomo e criativo
demonstram a tendéncia de uma educagdo dindmica com fins sociais
abrangentes. Além disto, existe a consideracdo de que a crianca é um ser em
desenvolvimento no qual precisa ser considerado seu todo fisico, psiquico,
social e emocional. As professoras mencionam, ainda, que esta formacao
deve ser marcada por atividades liidicas [...] (COSTA, 2009, p. 95-96).

Assim, as imagens preponderantes na pesquisa de Costa (2009) sobre a educacdo
infantil foram as de criancas felizes, brincando, como uma sementinha ou &arvore se
desenvolvendo, além de imagens que indicam afeto e carinho, como flores. Apresentaram
uma imagem positiva da educagio infantil, alegre, vivaz e colorida. E interessante atentar que
comumente essa € a representacdo social que se tem sobre a crianga, pois, em uma dindmica
realizada na oficina pedagégica “A Educagdo da Infancia no Mundo Contemporaneo”,
ministrada pela professora Heloisa H. O. de Azevedo, no V Semindrio sobre a producio do
conhecimento em Educagdo, VI Semindrio da Faculdade de Educagdo: Os desafios da
Educagdo e II Encontro de ex-alunos do programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em
Educagdo, no dia 31/08/2011, na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, com o
objetivo de provocar reflexdes sobre quem sdo as criangas, quais as imagens que se tem sobre
elas e sobre sua educacao, pudemos perceber que as palavras preponderantes a caracterizarem
as criangas foram: adordvel, curiosa, espontanea, alegre, brincalhona, carinhosa, dentre outras
imagens, o que nos remeteu a necessidade de repensarmos as criangas enquanto seres sociais e

historicos, seres singulares e reais, ndo padronizando a infancia e as criancas por meio de
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idealizacOes, mas contextualizando-as, reconhecendo suas potencialidades e também seus
limites para que possamos educa-las e ensind-las a serem verdadeiramente humanas.

Monteiro (2007) investiga como professores representam seu proprio trabalho,
distinguindo e comparando as representacdes dos docentes de creches e pré-escolas, aplicando
questiondrios com perguntas abertas e fechadas e testes de livre evocagdo a 50 professores. O
material foi analisado também segundo a proposta de Abric (1994, 2001), identificando que o
nicleo central da representacdo de creche pelos professores é formado pelo elemento
“paciéncia”’, enquanto que, para os professores de pré-escola, identificaram-se os termos
“paciéncia e amor”. Concluiu-se ainda que parece ndo haver uma unidade no bindmio cuidar
e educar, cabendo aos de creche o cuidar e aos de pré-escola a tarefa de educar.
Acrescentamos, ainda, que também se trata de uma questio de identidade, que ainda esta em

constru¢do no sentido de reconhecimento enquanto categoria profissional professor:

O professor da pré-escola ndo se reconhece como pertencente a um grupo
que englobaria o professor de creche, nem situa este colega como um igual.
O professor de creche, por sua vez, ndo tem, ou ndo deixa ver, pardmetros
que o aproximariam do de pré- escola, mas atribui a este profissional, as
mesmas caracteristicas que atribui a si mesmo, ainda que acrescidas de
maiores exigéncias. Assim, aparentemente iguala-se a este outro, embora,
em outros momentos reconheca, na atuagdo deste ultimo, caracteristicas e
exigéncias distintas do que lhe é proprio. Neste jogo de aproximagdes
aparentes e distanciamentos fortes, a proclamada unidade da Educacio
infantil parece profundamente questionavel. (MONTEIRO, 2007, p. 106).

As pesquisas reconhecem ainda, de forma geral, que ser professor da educagao infantil
€ uma profissdo desvalorizada socialmente e, por isso, buscam possiveis causas e formas de
enfrentamento. H4 a luta pela qualidade da educacdo infantil, enquanto direito das criangas,
mas as identidades e as concepg¢des acerca da educagdo infantil sdo divergentes. Muitas das
concepcoes que ancoram a identidade do professor de educagdo infantil sugerem a construcao
de uma identidade que, segundo nossos referenciais ancorados na psicologia histérico-
cultural e na pedagogia histdrico-critica, permanece contribuindo para essa desvalorizacdo ao
retirar do professor sua funcao precipua: de ensinar.

Contudo, vale ressaltar que encontramos alguns poucos trabalhos que, assim como o
nosso, acreditam em uma funcdo mais ampla do professor de educagdo infantil, enquanto
aquele responsével pela humanizacdo das criangas por meio da educacdo formal, planejada,
que acontece nas escolas de educacdo infantil, conforme dados encontrados na pesquisa de

Campos (2008):
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[...] Educar aparece, nos discursos dos professores, como um ato despido de
significacdo profissional. Nos discursos, educar é preparar para a vida, é
orientar, € aconselhar, € guiar. Neste sentido, o ser professor precisa mais de
atitude do que de formacdo, mais de interesse e boa vontade do que de
preparacdo (diploma, dominio de contetido). Acreditamos que essa maneira
de encarar o trabalho aparece como um reflexo da representacdo do ser
professor construida por eles. Nela, o professor aparece mais como uma
figura de amor, de cuidado e ajuda do que como um profissional. Eles
parecem separar bem as coisas: o amigo cuidador parece ser incompativel
com o profissional professor. (p. 149).

O referido autor busca compreender a representacdo social da docéncia para os
professores da educagdo infantil e do ensino fundamental de Queimadas, Paraiba. Os
resultados, de maneira geral, revelaram que a representacdo social do ser professor se
apresenta multidimensionalmente: do amor e do cuidado; da ajuda e da doagdo; do
ensinar/aprender e do sacrificio e da esperanca, ancorados em esquemas de percepcio e
apreciacdo do grupo, nas regularidades e nas experiéncias de vida religiosa, familiar, de

género e profissional.

A naturalizacdo do feminino e a 16gica da predestinacdo que, como vimos,
alimentam, ainda, as representagcdes do ser professor e servem de referéncia
para a construgdo de suas identidades profissionais, aparecem como
representacdes hegemoénicas do ser professor, construidas ao longo do
processo de constitui¢do e de profissionalizacdo da docéncia no Brasil [...]
(CAMPOS, 2008, p. 62).

Contudo, o referido autor encontrou alguns indicios de mudangas nas praticas desses
profissionais e de suas representacdes desde que concluiram o curso de Pedagogia.

Prado (2011) objetivou conhecer a influéncia da formacgdo inicial na construcdo das
representacdes sociais que os futuros professores de educagdo infantil t€ém de si e da profissao.
O estudo permitiu identificar a necessidade de revisdo de conceitos e concep¢des fundantes
nas pesquisas em educac¢do infantil e que t€ém enfatizado o repensar de um novo valor para o
professor dessa etapa educativa, com énfase na abordagem Reggio Emilia- conforme
analisaremos posteriormente- estimulando uma consensualidade que tem legitimado tal visao
na drea como aquela que deve ser assumida como a mais adequada.

Stemmer (2006), em sua pesquisa teve como objetivo analisar a relacdo entre o
pensamento pds- moderno e a educacdo infantil, identificando suas possiveis consequéncias
para a concepc¢do de crianca, infincia e de educacdo infantil. A pesquisa possibilitou
evidenciar que, no horizonte teérico da abordagem Reggio Emilia, encontram-se elementos da

agenda p6s- moderna, dentre as quais destacou: uma concepg¢ao negativa do ato de ensinar, a
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descaracterizacdo do papel do professor, a desintelectualizacdo docente, a fetichizacdo e
naturalizacdo da infincia, a exacerbacdo da individualidade e a énfase dada a atividade
compartilhada em uma gestao social local, com a decorrente supressdo das contradicoes de
classe entre capital/trabalho, evidenciando-se o ajustamento dessa proposta as configuragdes

do capitalismo contemporaneo.

[...] a proposta da “abordagem Reggio Emilia”, ao operar uma subsun¢do do
professor ao empirico, tornando sua intervencdo tdpica e empiricista,
limitada a aprender com a crianga, fortalece uma ontologia velada,
estreitamente vinculada a uma pratica imediatista, restringindo a formagao
docente a empirias compartilhadas, relativismos, culturalismos e construtos
discursivos. (STEMMER, 2006, p. 167).

Percebemos com nossas leituras que a identidade € um processo, uma constru¢io
social que relaciona o imagindrio socialmente estabelecido com a autoimagem que os proprios
professores tém de si e de sua profissdao, cuja relacdo se dd de forma dialética, sendo

construida em meio a conflitos, tensdes e negociagdes constantes.

Falar em identidade ¢é falar dessa luta por distingdo e reconhecimento social
e, a0 mesmo tempo, integragdo, pertencimento a um grupo. A identidade é
sempre uma identidade para os outros (a afirmacdo do grupo e dos
individuos do grupo perante os outros, um principio de diferenciagdao) e uma
identidade para si mesmos (0s elementos de integracdo que garantem a
unidade do grupo e que devem estar em todos e em cada um dos seus
membros). (CAMPOS, 2008, p. 126).

As identidades sdo, portanto, uma constru¢do social complexa, na qual o outro e o
meio influenciam na autoimagem construida, ou melhor, que o grupo social cria sobre sua
categoria. Assim, as representacdes que 0 grupo possui sdo protegidas para que o “‘estranho”
ndo adentre e cause tensdo, conflito na imagem construida, na aparente “harmonia”. Por isso,
para mudarmos a identidade de um grupo, primeiramente precisamos mudar e reconstruir as

representacdes que forjam tais identidades. Como observa Campos (2008, p. 131)

[...] a representacdo social construida pelos nossos professores para nomear a
sua profissdo tem um forte peso ndo s6 sobre a maneira como os professores
a compreendem, mas também sobre a maneira como eles agem em seu
interior. Enquanto construcdes simbdlicas, as representacdes sociais, além de
nomear significativamente a profissdo, aproximando os agentes que
comungam desses significados, servem também como referéncias para a
acdo; ajudam a conformar saberes e préticas docentes que, resguardadas a
autonomia das condutas individuais, sdo legitimadas pelo coletivo dos
professores, garantindo ao grupo uma identidade prépria.
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O estranhamento proposto pela nossa pesquisa estd ancorado nas diferentes
representacdes sociais em torno do que € ser professor de educacdo infantil, ou melhor, de
qual € seu papel, sua identidade profissional, pensando em uma categoria profissional com
saberes especificos para a atuagdo. Retomamos Campos (2008, p. 126) para reforcar essa

ideia de que

A identidade docente pressupde esse pertencimento social que €, a0 mesmo
tempo, o pertencimento a um grupo definido por regularidade e coagdes
instituidas, e por suas representagdes, pela maneira como o grupo enxerga a
si mesmo e aos outros € como outros grupos o enxergam. Ser professor,
dizer-se professor e ser reconhecido enquanto tal, pressupde pertencimento,
ingresso em um grupo instituido e integracdo em seu sistema
representacional.

Parece-nos, assim, podermos encontrar um “consenso forjado” em grande parte da
literatura da drea ao propor a construcdo de uma nova pedagogia voltada para a educacdo
infantil, buscando-se uma identidade que permanece desvalorizando a fun¢do desse professor
como nos primérdios da histéria, retirando das criangas o direito aos conhecimentos
historicamente acumulados, por meio do ensino formal.

Nesse sentido, procuramos atentar para as ancoragens que a formacdo inicial vem
promovendo e que influenciam diretamente na reconstrucdo ou permanéncia dessa identidade
profissional que concebe o professor de educagdo infantil enquanto um mero facilitador de
aprendizagens, destituindo dele o seu papel profissional e social mais amplo, construido
dialeticamente em seu contexto histdrico e social.

A justificativa de nosso estudo também se funda em um estudo realizado por Menin,
Shimizu e Lima (2009), o qual constatou a importincia de se analisar como as representacdes
se transformam ou mesmo permanecem, influenciando na permanéncia ou reconstru¢ido de
uma identidade, uma vez que, dentre as 27 teses de doutorado e dissertacdes de mestrado
analisadas, baseando-se na teoria das representacdes sociais, “[...] poucas se voltam aos

processos de transformacao das representacdes e praticas sociais.” (p. 558).

1.3 Ancoragem e Objetivacdo: Construindo as representacoes sociais

A Teoria das Representacdes Sociais se concretiza por meio de dois mecanismos, a
ancoragem € a objetivacdo, similares a um sistema de classificacdo e nominalizacdo de

individuos e comportamentos. Moscovici (2009) explica como uma teoria passa de um nivel
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cognitivo para outro e como uma representacdo pode conformar a realidade e o contexto em

que estd inserido.

[...] representagdes sociais sdo sempre complexas e necessariamente inscritas
dentro de um “referencial de um pensamento preexistente”; sempre
dependentes, por conseguinte, de sistemas de crenca ancorados em valores,
tradi¢des e imagens do mundo e da existéncia. Elas sdo, sobretudo, o objeto
de um permanente trabalho social, no e através do discurso, de tal modo que
cada novo fendmeno pode sempre ser reincorporado dentro de modelos
explicativos e justificativos que sdo familiares [...] (p. 216).

Os mecanismos de ancoragem e a objetivacdo, para Moscovici,

[...] transformam o nao-familiar, primeiramente transferindo-o a nossa
propria esfera particular, onde nés somos capazes de compard-lo e
interpretd-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nds podemos ver e
tocar, e, conseqiientemente, controlar [...] (2009, p. 61).

A ancoragem é um mecanismo que busca transformar ideias estranhas pela reducio

em categorias € imagens comuns, por meio da comparacdo com paradigmas de uma categoria

ja conhecida, adquirindo suas caracteristicas para nela se enquadrar, ou seja, busca se

contextualizar em algo familiar, reconhecido e assimildvel a um grupo. Assim, ancorar € “[...]

classificar e dar nome a alguma coisa.” (MOSCOVICI, 2009, p. 61).

[...] no momento em que nds podemos falar sobre algo, avalid-lo e entdo
comunicd-lo [...] entdo nds podemos representar o ndo-usual em nosso
mundo familiar, reproduzi-lo como uma réplica de um modelo familiar. Pela
classificacdo do que € inclassificdvel, pelo fato de se dar um nome ao que
ndo tinha nome, nés somos capazes de imagind-lo, de representi-lo. De fato,
representagdo €, fundamentalmente, um sistema de classificagdo e de
denotacgdo, de alocagdo de categorias e nomes. A neutralidade é proibida,
pela légica mesma do sistema [...] (MOSCOVICI, 2009, p. 62).

Segundo Moscovici (2009), a ancoragem se refere a classificacdo e denominagdo a

fim de tornar algo estranho, ndo familiar, em algo ja conhecido pelo sujeito. Isso ocorre pela

conexao do objeto que estd sendo representado - como uma ideia, um acontecimento, relagdes

pessoais etc - a uma estrutura de pensamento social ja existente. Conforme aponta Dotta, “[...]

a ancoragem ¢ a transformacgdo da ciéncia em um saber ttil, € a “domesticacdo” de um objeto

que € associado a formas conhecidas e, a0 mesmo tempo, reconsiderado por meio delas [...]”

(2006, p. 22).
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Assim, quando classificamos algo ou alguém, n6és a confinamos a determinadas regras
e comportamentos pré-estabelecidos naquele grupo, ou seja, a pessoa € influenciada nesse
processo, sofre interferéncia para se adaptar a um modelo a fim de representd-lo. Aqui
podemos analisar, por meio da representacdo social de professores de educagdo infantil sobre
sua profissdo, as influéncias, o papel da formacdo na reconstru¢do dessa representacdo e as
conseqiiéncias para sua atuagdo. O que € possivel porque, quando classificamos e
categorizamos algo ou alguém, estabelecemos uma relagdo positiva ou negativa com ela,

nunca €sse€ processo acontecendo de forma neutra.

[...] toda representacdo social desempenha diferentes tipos de fungdes,
algumas  cognitivas-  ancorando  significados,  estabilizando  ou
desestabilizando as situagdes evocadas- outras propriamente sociais, isto €,
mantendo ou criando identidades e equilibrios coletivos. Isso é conseguido
através de um trabalho constante, que toma a forma de juizos ou raciocinios
partilhados. (MOSCOVICI, 2009, p. 218).

Além disso, quando classificamos coisas e seres, comparando-as com um modelo,
estamos “[...] inclinados a perceber e a selecionar aquelas caracteristicas que sdo mais
representativas desse protétipo [...]” (MOSCOVICI, 2009, p. 64). Isso pode explicar como
sdo construidas as identidades, e a representacao social pode vir a se tornar algo real por meio
dos mecanismos de ancoragem e objetivacdo.

O processo de classificacdo € obtido geralmente por dois modos, quais sejam, a
generalizacdo ou a particularizacdo de suas caracteristicas, por meio de comparagdes com
categorias ja reconhecidas. Assim, nossos preconceitos, representacdes sobre algo somente
podem ser superados pela transformacao de nossas representacdes sociais da cultura.

Além da classificagdo, outro aspecto da ancoragem das representagdes € a nomeacao
para incluir, localizar as ideias ou pessoas em uma matriz identitaria em nossa cultura, a fim
de facilitar a interpretacdo “[...] de caracteristicas, a compreensdo de intengdes € motivos
subjacentes as acdes das pessoas, na realidade, formar opinides.” (MOSCOVICI, 2009, p. 70).
Isso em virtude de que, “[...] o que é an6nimo, o que nao pode ser nomeado, ndo se pode
tornar uma imagem comunicdvel ou ser facilmente ligado a outras imagens. E relegado ao
mundo da confusdo, incerteza [...]” (p. 66), ndo podendo ser conceituado e, portanto,
reconhecido. Assim, ao nomear algo ou seres € criada uma identidade social ao que nao se
encontrava identificado, reconhecido. Por isso, defendemos que o profissional que atua na

educacgdo infantil deva ser nomeado como professor, a fim de se poder reconhecer enquanto



44

uma categoria profissional especifica, para poder lutar pela sua profissionalizacdo docente e
valorizacdo social.

Ja o segundo mecanismo que gera as representagdes sociais € o da objetivacdo, que
busca transformar algo abstrato em algo quase concreto, ou seja, busca transferir algo que esta
na mente (interior) para o exterior, para o0 mundo fisico, material, real. Une a ideia de ndo-
familiaridade com a de realidade, tornando-se a realidade da representacdo. Objetivar &,
portanto, reproduzir o conceito em uma imagem para materializd-la, é transformar elementos
do pensamento em elementos da realidade. Assim, em um primeiro momento a objetivagdo €
percebida como “[...] um universo puramente intelectual e remoto [...]” (MOSCOVICI, 2009,
p. 71), aparecendo, portanto de forma acessivel e fisica.

Para isso, temos que levar em consideracdo que nem todas as palavras que circulam
em nosso contexto sdao facilmente relacionadas as imagens. Contudo, as imagens
reconhecidas, que podem ser utilizadas por sua capacidade de ser representadas, sdo
integradas em um “[...] padrdo de nucleo figurativo, um complexo de imagens que
reproduzem visivelmente um complexo de idéias.” (MOSCOVICI, 2009, p. 72). A sociedade,
aceitando esse nucleo figurativo, consegue falar sobre tudo o que se relacione a esse nicleo,

2

surgindo assim férmulas e ‘“clichés” que o sintetizam, assim como imagens que O

representem.

Embora ndés todos saibamos que um “complexo” é uma nocdo cujo
equivalente objetivo € bastante vago, ndés ainda pensamos e nos
comportamos, como se ele fosse algo que realmente existisse, no momento
em que nds julgamos uma pessoa e a relacionamos a ele. Ele ndo simboliza
simplesmente sua personalidade, ou sua maneira de se comportar, mas na
verdade o representa, €, passa a constituir, sua personalidade “complexada” e
sua maneira de se comportar. (MOSCOVICI, 2009, p. 73).

Assim, a imagem do conceito “[...] deixa de ser um signo e torna-se a réplica da
realidade [...]” (MOSCOVICI, 2009, p. 74). A nog¢do da qual ela proveio vai perdendo seu
carater puramente abstrato e vai adquirindo uma existéncia quase fisica, como acontece com o
complexo. J4 em um segundo momento a imagem € totalmente assimilada “[...] e o que é

percebido substitui o que € concebido [...]” (p. 74)

[...] as imagens se tornam elementos da realidade, em vez de elementos do
pensamento. A defasagem entre a representagdo € o que ela representa é
preenchida, as peculiaridades da réplica do conceito tornam-se
peculiaridades dos fendmenos, ou do ambiente ao qual eles se referem,
tornam-se a referéncia real do conceito. (MOSCOVICI, 2009, p. 74).
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Podemos afirmar, em consonincia com o mesmo autor, que nosso contexto é
composto de tais imagens, e essas sdo dindmicas, ou seja, modificadas com a inclusdo de
novas imagens, a substituicao de outras etc. Assim, o processo de ancoragem se modifica ao
longo do tempo, do grupo social e do meio. “[...] as categorias e sentidos através dos quais
nds “escolhemos” conferir uma caracteristica as pessoas, ou propriedades aos objetos, se
modificam.” (MOSCOVICI, p. 212). Tal se da porque as representacdes sociais possuem uma
origem inacabada, ou seja, podem ser transformadas e substituidas por novas representagdes a
todo momento, envolvem processos que se desenvolvem socialmente e sdo organizados

cognitivamente, em constante transformacao. E, quando isso acontece,

[...] as imagens ndo ocupam mais aquela posi¢do especifica, em algum lugar
entre palavras, que supostamente tenham um sentido e objetos reais, aos
quais somente ndés podemos dar um sentido, mas passam a existir como
objetos, sdo o que significam. (MOSCOVICI, 2009, p. 74).

Como podemos perceber, cada contexto cultural e social cria seus préprios
instrumentos para transformar suas representagdes em realidade, e nunca paramos de realizar
esse processo de objetivacdo, onde cada caso “[...] implica uma representacdo social que
transforma palavras em carne, idéias em poderes naturais, nacdes ou linguagens humanas em
uma linguagem de coisas.” (MOSCOVICI, 2009, p. 77-78).

Para melhor compreendermos esse processo de ancoragem e objetivacdo, tomamos o
exemplo dado por Dias (2006) ao apresentar a definicdo de Deus enquanto pai: ancoramos a
ideia metafisica de Deus em nosso universo consensual- classificamos e nomeamos de acordo
com 0 nosso universo simbolico, com nossas categorias de pensamento pré-existentes, e, por
meio de uma comparagdo, reproduzimos esse conceito na imagem de algo conhecido, nesse
caso, a de pai- por meio da objetivagdo. Assim, a ancoragem é um processo que busca
amarrar o novo em algo ja conhecido, a uma imagem reconhecida pelo grupo- ou grupos- no
qual foi gerada.

Conforme Moscovici (2009), as representagdes tornam constantemente o nao-casual
em algo familiar pela soma de experiéncias e memorias comuns, de onde sdo extraidas as
imagens, linguagens e outros elementos para superar o desconhecido. Ancoragem e
objetivacdo sdo, pois, formas de lidarmos com nossa memoria, onde a primeira dirige a
memoria para dentro, localizando pessoas, ideias e objetos em determinadas categorias,

nomeando-as para seu reconhecimento. J& a objetivacdo € direcionada para o externo, de onde
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retira conceitos e imagens para juntd-los em determinadas categorias e reproduzi-los,
tornando as coisas conhecidas pelo que ja estd reconhecido no grupo.

Com tal perspectiva, no préximo capitulo realizaremos uma retomada da trajetéria
histérica dos conceitos de crianga, infancia e educagdo, para compreendermos como foram
construidas as representagdes sociais acerca da infincia e de sua educagdo, atentando para a

necessidade da revisdo conceitual.
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CAPITULO 11

FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCACAO INFANTIL: A TRAJETORIA
HISTORICA DOS CONCEITOS DE CRIANCA, INFANCIA E DE EDUCACAO

As representacdes sociais que temos sobre as criangas e suas infancias sdo variadas,
ancoradas em nossas experiéncias individuais, coletivas, profissionais e outras. Sdo criadas
em determinados espacos sociais, portanto, a representacao que se tem sobre um objeto social
varia entre as diferentes culturas.

Neste sentido, uma retomada de alguns conceitos criados historicamente e hoje
cristalizados no meio educacional referentes a infancia e as criancas se faz necessdria para
compreendermos como tem sido construida a representacdo social que os professores de
educagdo infantil t€ém sobre a crianca e sua educagdo, analisando o processo histérico de
reconstru¢do desses conceitos, a fim de identificar como, em cada época, eles foram

orientando o atendimento oferecido as criancas pequenas.

2.1 A emergéncia dos conceitos de infincia e de crianca na histéria

O conceito de infancia é uma construcdo social, que perpassa a histéria e sua
dinamicidade. Na realidade, podemos dizer infancias, uma vez que sdo muitas as infancias em
nosso pais, assim como sdo vdrias as experiéncias que cada crianca protagoniza em sua vida.
Temos infancias que compreendem criangas trabalhadoras, criancas mimadas, criangas

sofridas, enfim, vdrias representacdes de criancas.

Podemos compreender a infdncia como a concepgdo ou a representacio que
os adultos fazem sobre o periodo inicial da vida, ou como o préprio periodo
vivido pela crianga, o sujeito real que vive essa fase da vida. A historia da
infdncia seria entdo a histéria da relacdo da sociedade, da cultura, dos
adultos, com essa classe de idade, e a historia da crianga seria a histéria da
relacdo das criangas entre si e com os adultos, com a cultura e a sociedade.
(FREITAS, KUHLMANN JR., 2002, p. 07).

Sdo inimeras as infancias com que nds, professores, temos tido/teremos contato ao
longo de nossas vidas profissionais, sendo imprescindivel reconhecé-las enquanto etapa tnica

da vida, devendo ser vivenciada a cada segundo, de diferentes formas. Por isso, necessitamos
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do conhecimento tedrico vinculado as nossas praticas pedagdgicas que nos permita intervir

positivamente nessa fase de desenvolvimento da crian¢a na educacao infantil.

O termo “infincia” é, hoje, para nds, bastante conhecido e corriqueiro. Em
nossa sociedade € usado para identificar a fase inicial da vida do individuo,
periodo em que ele ainda necessita de cuidados e atengdo devido ao seu
pouco tempo de estada no mundo. Por outro lado, o termo “infancia” e suas
derivagdes, como “infantil” ou “infantilidade”, € utilizado, em determinadas
situagdes, de modo pejorativo como, por exemplo, para fazer uma critica
negativa ao comportamento de um adulto que tenha agido de forma imatura,
instintiva, sem pensar, ou seja, tal qual um individuo de pouca idade, ainda
desprovido de razdo [...] uma crianca . (AZEVEDO, 2005, p. 20).

Constatamos, entdo, como esse termo é multiplo e carrega em seu bojo vdrias
determinacgdes, pois infincia é uma fase que compreende o individuo de pouca idade,

desprovida de razdo, conforme sua etimologia.

[...] etimologicamente, a palavra infancia refere-se a limites mais estreitos:
oriunda do latim, significa a incapacidade de falar. Essa incapacidade,
atribuida em geral ao periodo que se chama de primeira infancia, as vezes
era vista como se estendendo até os sete anos, que representariam a
passagem para a idade da razdo. (KUHLMANN JR., 2007, p. 16).

E € nesse ambito que, muitas vezes, se encontra a representagdo social de professor de
educacgdo infantil, como aquele que ndo precisa ter muito conhecimento e experiéncia, um
profissional menos valorizado socialmente por trabalhar com criancas, ou mesmo a
representacdo de que, se esse profissional pertence ao género feminino, entdo ja nasceu
sabendo lidar com uma crianca devido ao seu instinto maternal, afinal, essa seria uma
qualidade fundamental a quem quer ser professor.

Da mesma forma, o termo crianca também € visto de vérias formas ao longo da
histéria, em determinadas culturas, conforme analisaremos no decorrer do resgate histérico
que realizaremos. Para Heywood (2004), seria simplista considerar a auséncia ou a presenca
do sentimento da infincia em um ou outro periodo da histéria. O autor considera mais
frutifera a busca de diferentes concepgdes sobre a infancia em diferentes tempos, lugares e
culturas. O pensamento de Kuhlmann Jr. (2007) vai a esse encontro, quando considera

imprescindivel analisar essa dinamicidade em que o conceito de crianga é produzido,

analisando para isso a historia e suas culturas.



49

Pensar a crianca na histdria significa considerd-la como sujeito histérico, e
isso requer compreender o que se entende por sujeito histérico. Para tanto, é
importante perceber que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu
nascer, no seu viver ou morrer, expressam a inevitabilidade da histéria e nela
se fazem presentes, nos seus mais diferentes momentos [...] (p. 31).

Por esse motivo, criticas sdo atribuidas a teoria elaborada por Aries (1978) ao
apresentar o conceito moderno de infancia como uma constru¢do histérica universal.
Pesquisadores como Kuhlmann Jr. (2002, 2007), Heywood (2004), Del Priori (2004), Freitas
(2002, 2006), Faria Filho (2004) reconhecem a importancia dos estudos produzidos por Arigs,
mas alertam para a dialeticidade com que o sentimento moderno de infancia deva ser pensado.
Pensar nessa construcao exige uma reflexao histérica e social voltada para esse percurso, que
projetou a crianca do anonimato a condi¢do de cidada possuidora de direitos e deveres.

Aries em sua cldssica obra “Histéria Social da Crianca e da Familia” (1978), busca,
por meio de registros iconogréaficos da época, demonstrar o sentimento de infancia ao longo
dos séculos, procurando mostrar o novo lugar ocupado pela crianca e sua familia na sociedade
que surgia, a industrial. Segundo o autor, até o século XII (na Idade Média) nao havia um

sentimento pela infancia, o que atualmente € alvo de grandes criticas.

Contrariamente as teses de Aries, na Idade Média teve-se a percepgdo nitida
da especificidade da infancia. A crianga era construida, em primeiro lugar
pelo amor ou pela rejei¢do dos pais e aquele se manifesta no protagonismo
da mae durante o periodo da criacdo, acolhendo a crianca, rejeitando-a ou,
eventualmente, praticando o infanticidio. (KUHLMANN JR. e
FERNANDES, 2004, p. 17).

Além disso, € necessdrio considerar que nesse periodo o indice de mortalidade era
elevado, devido as mds condi¢des de higiene e satide, o que poderia explicar o pouco apego a
essa etapa da vida. Apesar das criticas por essa suposta auséncia, se reconhece que existia

certa indiferenca com relacdo as criangas.

[...] os homens dos séculos X-XI ndo se detinham diante da imagem da
infincia, que esta ndo tinha para eles interesse, nem mesmo realidade. Isso
faz pensar também que no dominio da vida real, e ndo mais apenas de uma
transi¢cdo estética, a infancia era um periodo de transi¢do, logo ultrapassado,
e cuja lembranca também era perdida. (ARIES, 1978, p. 52).

Ja por volta do século XIII, segundo o mencionado autor, surgiram alguns tipos de
criancas um pouco mais aproximados do sentimento moderno, ndo mais um adulto em

miniatura, mas o anjo, o menino Jesus e a crianca nua. A infancia vai ganhando diferentes
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contornos: da iconografia religiosa da infincia parte-se para uma iconografia leiga nos séculos
XV e XVI; contudo, a representacido da crianca ainda estava em segundo plano. Para Aries
(1978), é somente no século XVII que haverd a evolucdo dos temas da primeira infancia, e a
crianga passard a ser representada sozinha. Finalmente, aparece a fase da nudez decorativa do
“putto” ao retrato da crianca.

Vale ressaltar que muitos outros pensadores construiram teorias que nos permitem
pensar sobre a infincia, a crianga e sobre como educé-las, inclusive em alguns casos criando-
se propostas mais adequadas a esse momento da vida, em diferentes épocas e culturas, como
ocorre em Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, dentre outros,
conforme vérios estudiosos da educacdo infantil ja nos fizeram observar, podendo oferecer
ricas contribui¢des a area.

Contudo, € no inicio da era moderna que se marca definitivamente um novo lugar para
a crianca e sua familia, e a crianca passa a ser vista como alguém incompleto, portanto
vulneravel a corrupgdo e aos males causados pela sociedade. Passa-se, entdo, a ser advogada a
necessidade de proteger a infancia, para que ela nao seja corrompida pelos vicios da
sociedade.

Nesse momento, a ideia de escolarizacido surge como tentativa de isolar a crianga do
meio social, protegendo-a: “Passou-se a admitir que a criang¢a ndo estava madura para a vida,
€ que era preciso submeté-la a um regime especial, a uma espécie de quarentena antes de

deixa-la unir-se aos adultos.” (ARIES, 1978, p. 277). Em vista disso,

[...] a educagdo passou a ser fornecida cada vez mais pela escola. A escola
deixou de ser reservada aos clérigos para se tornar o instrumento normal da
inicia¢do social, da passagem do estado da infincia ao do adulto [...]. Essa
evolugdo correspondeu a uma necessidade nova de rigor moral da parte dos
educadores, a uma preocupacdo de isolar a juventude do mundo sujo dos
adultos para manté-la na inocéncia primitiva, a um desejo de treind-la para
melhor resistir as tentagdes dos adultos. [...] A substituicdo da aprendizagem
pela escola exprime também uma aproximacio da familia e das criancas, do
sentimento da familia e do sentimento da infancia, outrora separados. (p.
231-232).

Essa mudanga do sentimento da familia com relacdo aos filhos, ou melhor, essa
centralidade da crianga nas familias aumenta progressivamente - evidenciando-se, contudo, a
questdo da diversidade de criancas, infancias e seus sentimentos - e assinala uma marca
profunda nas relacdes afetivas das criancas com seus pais, mas também delas com o mundo e

com a vida, em todos os ambitos. Assim, “[...] essa carga emocional colocada sobre a crianca
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se manifesta de alguma forma na escola, que precisa pensar formas de considerd-la em suas
propostas e curriculos.” (AZEVEDO, 2005, p. 37).

Esse percurso histérico pela constru¢do do sentimento de infincia no mundo é
necessario para podermos estabelecer também relacdes sobre como a emergé€ncia dos
conceitos de infancia e de crianca se deram em nosso pais. Por isso, faremos uma breve
reflexdo sobre a constitui¢do desse sentimento desde o periodo colonial até os dias atuais, a
fim de identificar quais representa¢des sociais foram sendo criadas em torno do que € ser
crianga, para termos condicdes de analisarmos a constitui¢do da educacgdo infantil e de suas

formas de atendimento.

2.2 A infancia no Brasil: Uma breve retomada historica

Primeiramente, € necessario contextualizar historicamente momentos e fatos sociais
que influenciaram a constru¢do do conceito de infancia no Brasil.

Desde o século XVI, as criangas estiveram presentes nas embarca¢des maritimas
portuguesas rumo ao Brasil, sofrendo todo o tipo de abandono e maus tratos, demonstrando

qual era o tipo de sentimento perante a infincia naquela época.

Na iminéncia de um naufrdgio, coisa comum e corriqueira entre os séculos
XVI e XVIII, em meio a confusdo e desespero do momento, pais esqueciam
seus filhos no navio, enquanto tentavam salvar suas préprias vidas. As
criangas que tinham a sorte de escapar da firia do mar, tornando-se

N

ndufragas, terminavam entregues a sua prdpria sorte, mesmo quando seus
pais se salvavam. (RAMOS, 2004, p. 20).

Observa-se a desvalorizacdo da vida infantil, criancas que se transformavam em
adultos para sobreviverem, um contexto marcado por distingdes sociais, pobreza, criangas
vistas como mao de obra barata, sujeitas a fome e doengas. Esses meninos € meninas viam seu
futuro incerto, mas nos perguntamos: apesar de ser outro o contexto, serd que hoje € tao
diferente?

Nossas primeiras representacdes sobre o ser crianca tiveram grande influéncia dos
europeus, por meio da chegada dos missiondrios jesuitas ao Brasil no século XVI. Além de
prever a conversdo dos gentios, previa o ensino das criangas indigenas e sua catequizagao,
pois reconheciam nelas a tdbula rasa em que poderiam “depositar” suas esperancas de

converterem seus pais a obedecerem a nova ordem, ou melhor, a se converterem a religido.
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E bem verdade que a infincia estava sendo descoberta nesse momento no
Velho Mundo, resultado da transformacdo nas relagdes entre individuo e
grupo, o que ensejava o nascimento de novas formas de afetividade e a
propria “afirmacdo do sentimento da infincia”, na qual Igreja e estado
tiveram um papel fundamental. (CHAMBOULEYRON, 2004, p. 58).

Assim, na segunda metade do século XVI assiste-se ao lento estabelecimento da
Companhia de Jesus no Brasil, com a catequizagdo e conversdo das criangas e posteriormente
dos seus pais. Contudo, vale ressaltar que essa conversdo ia se dando pelo temor e sujei¢do,
uma vez que havia conflitos e resisténcias devido ao choque cultural estabelecido entre os
gentios e 0s missiondrios jesuitas.

Nos primeiros séculos da colonizacdo, a infancia era praticamente uma etapa
transitéria, um tempo sem “[...] maior personalidade, um momento de transi¢do e por que nao
dizer, uma esperanca.” (DEL PRIORE, 2004, 84). Suas designacdes vao desde meudos,
ingénuos a infantes. Segundo citacdes em manuais de medicina dos séculos XVI a XVIII, a

divisdo e as caracteristicas das idades se davam da seguinte forma:

A primeira idade do homem: a “puericia” tinha a qualidade de ser quente e
Umida e durava do nascimento até os 14 anos. A segunda idade, chamada
adolescéncia, cuja qualidade era ser “quente e seca”, perdurava dos 14 aos
25 anos. (DEL PRIORE, 2004, 84).

Nessa logica, o que para nés hoje € o periodo da infancia, para eles correspondia ao
momento da puericia. Nesse periodo, eram comum as amas de leite amamentarem as criangas
e observam-se os cuidados dispensados com as criangas pequenas, além do sentimento de
protecdo das maes, a presenca da religiosidade, a importancia atribuida aos gestos e atitudes
para com 0s pequenos e o sentimento afetivo entre pais e filhos. O amor materno marcou os
testamentos de determinados grupos da época, assim como os mimos e “[...] brincava-se com
crian¢as pequenas como se brincava com animaizinhos de estimagdo.” (DEL PRIORE, 2004,
p. 96).

Mas esse sentimento ja era repudiado pelos estudiosos e moralistas da época, o que
culminou com a aprovagao dos castigos fisicos e palmatérias em troca da boa educacdo;
assim, a partir da segunda metade do século XVIII, com as aulas régias, “[...] a palmatéria era
o instrumento de corre¢do por exceléncia.” (DEL PRIORE, 2004, p. 97).

Alguns exageros acometiam esse periodo, o que fez a medicina da época elaborar
possiveis causas para o alto indice de mortalidade infantil, o que pode contextualizar os

habitos do periodo para com as criangas:



53

O abuso de comidas fortes, o vestudrio improprio, o aleitamento mercenario
com amas-de-leite atingidas por sifilis, boubas e escréfulas, a falta de
tratamento médico quando das moléstias, os vermes, a “umidade das casas”,
o mau tratamento do corddo umbilical, entre outras [...] (DEL PRIORE,
2004, p. 92).

Outro ponto que merece destaque € o elevado nimero de abandonos das criangas e a
criacdo das rodas dos expostos no Brasil, conforme atesta Marcilio (2006) “[...] quando no
século XVIII, se reivindicou a coroa a permissdao de se estabelecer uma primeira roda de
expostos na cidade de Salvador, junto a sua Misericérdia e nos moldes de Lisboa.” (p. 59).
Essa tem sua importancia na histéria por ser a unica instituicdo de assisténcia nesse periodo,
tendo cardter missiondrio e caritativo. Vale ressaltar que, apds a independéncia do Brasil, a
assisténcia passa a ser obrigacdo das camaras municipais, o que mais tarde contard com a

colaboracdo das iniciativas particulares, com caréter filantrépico e utilitarista.

A roda de expostos foi uma das institui¢des brasileiras de mais longa vida,
sobrevivendo aos trés grandes regimes de nossa Histéria. Criada na Coldnia,
perpassou e multiplicou-se no periodo imperial, conseguiu manter-se durante
a Reptiblica e s6 foi extinta definitivamente na recente década de 1950 [...]
(MARCILIO, 2006, p. 53).

A autora destaca também que esse sistema foi inventado na Europa medieval como
forma de evitar que as criangas fossem abandonadas nas ruas e morressem, além de garantir o

anonimato do expositor. Seu nome decorre do dispositivo utilizado para se colocar os bebés:

sua forma cilindrica, dividida ao meio por uma divisoria, era fixada no muro
ou na janela da institui¢do. No tabuleiro inferior e em sua abertura externa, o
expositor depositava a criancinha que enjeitava. A seguir, ele girava a roda e
a crianga j4 estava do outro lado do muro. Puxava-se uma cordinha com uma
sineta, para avisar a vigilante ou rodeira que um bebé acabava de ser
abandonado [...] (MARCILIO, 2006, p. 57)

Ja o Brasil Imperial, século XIX, segundo Mauad (2004), vem reforcar a construcio

humanista da especificidade da infancia e da adolescéncia como idade da vida.

Para a mentalidade oitocentista, a infincia era a primeira idade da vida e
delimitava-se pela auséncia de fala ou pela fala imperfeita, envolvendo o
periodo que vai do nascimento aos trés anos. Era seguida pela puericia, fase
da vida que ia dos trés ou quatro anos de idade até os dez ou 12 anos. No
entanto, tanto infancia quanto puericia estavam relacionadas estritamente aos
atributos fisicos [...] (p. 141).
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A sociedade se transformava devido ao advento da modernidade e aos padrdes
exigidos pela industrializagdo e urbanizacdo nas duas primeiras décadas do regime
republicano, com o “[...] solapamento do sistema escravista e a entrada macica de mao-de-
obra imigrante.” (SANTOS, 2004, p. 212). O contexto € basicamente de crescimento
populacional, desenvolvimento das industrias gragas ao aumento da pobreza e das péssimas
condig¢des sociais em que a maioria das classes populares se encontrava, sob o lema da ordem
e do progresso e o bindmio crescimento econdmico e exclusdo social.

Nesse contexto, ocorre o aumento da criminalidade e dos menores abandonados, onde
vigora a lei da sobrevivéncia: furtos, roubos, prostituicdo e mendicancia era a ordem para
muitos se manterem vivos em uma sociedade de classes. Assim, “[...] a infancia, sempre vista
como a “semente do futuro”, era alvo de sérias preocupagdes. Os criminalistas, diante dos
elevados indices de delinqgiiéncia, buscavam por vezes na infancia a origem do problema.”
(SANTOS, 2004, p. 215).

E, como possivel solugdo para o quadro de desordem social que se instalava,
aplicavam como principal recurso a “pedagogia do trabalho”, eficaz e rentdvel para resolver a

delinquéncia infantil, o que traz marcas até os dias atuais.

[...] ndo foram poucas as criangas e foram muitos os adolescentes vitimados
em acidentes do trabalho, em decorréncia do exercicio de fun¢des imprdprias
para a idade, das instalagcdes precdrias dos estabelecimentos industriais,
enfim, de condicdes de trabalho deplordveis. (MOURA, 2004, p. 259-260).

Mas, além do trabalho, também havia a escola e institutos disciplinares como
isolamento e solu¢do para os problemas, restando “[...] ao governo, diante da enorme
demanda, a criacdo de uma institui¢ao publica de recolhimento.” (SANTOS, 2004, p. 223).
Contudo, com relacdo a educacio ministrada nesses institutos, deixava-se muito a desejar.

Na passagem para o século XX, conforme aponta Moura (2004), intensificam-se as
reivindicagdes da classe operdria no que concerne a condi¢do da infancia e da adolescéncia,
afinal “[...] a crian¢a sobretudo era inspiradora de um certo sentimento de protegdo,
provavelmente em funcdo da aparéncia fragil, vulnerdvel, indefesa.” (p. 279). E, no final
desse século, passa a ser combatida toda a forma de abuso contra as criangas e ao trabalho
infantil, com a defesa do ndo-trabalho, a associacdo da infancia a fase da brincadeira e a
responsabilidade do Estado quanto a garantia dos direitos humanos.

Com a proclamacdo da Republica, o Estado passa a assumir para si as

responsabilidades para com a educagdo e outros direitos sociais.
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Nesse momento histérico, [...] o discurso republicano, pleno de messianismo
politico, promove uma stbita valorizacdo da crianca, representando-a como
herdeira da Republica, alegorizada esta na figura da mulher amorosa e
abnegada. Para esse ponto de vista, cabe ao Estado exercer o papel de
preceptor dos novos, subtraindo-os do ambito do privado, familiar e afetivo e
conduzindo-o para o dmbito do publico, social e politico [...] (MONARCHA,
2006, p. 123).

Nesse periodo, também vigorou a filantropia, substituindo a caridade assistencial e
religiosa, com programas e agdes governamentais, tendo sempre por objetivo conter a revolta
da populacdo que vivia em condi¢des deplordveis, e evitar que recorressem a marginalidade,

sempre em nome da ordem social.

Sobreviver, entretanto, continuou sendo tarefa dificil para a maioria da
populacdo tanto no Império como na Reptblica. Mudangas sucessivas nos
métodos de internacdo para criangas e jovens, [...] praticamente deixaram
inalteradas as condicdes de reprodug¢do do abandono e da infragdo. Foi o
tempo das filantropias e politicas sociais que valorizou, preferencialmente, a
internacdo sem encontrar as solucdes efetivas. (PASSETTI, 2004, p. 348).

Nos anos de 1920, a relacdo entre satde, moral e trabalho, sob o alicerce da
disciplinarizacdo e da higieniza¢do, complementavam o discurso do progresso social, por
meio da educagdo dita integral, estreitando os lacos entre educacdo e satide como fator de

regeneragao social:

A “educacdo integral” — assentada no tripé: satide, moral e trabalho — era
uma das respostas politicas ensaiadas por setores da intelectualidade
brasileira na redefini¢do dos esquemas de dominagdo vigentes. Tratava-se,
fundamentalmente, de estruturar dispositivos mais modernos de
disciplinarizacdo social, que viabilizassem o que era proposto como
progresso. Nesse projeto, a educacio era especialmente valorizada enquanto
dispositivo capaz de garantir a “ordem sem necessidade do emprego da forgca
e de medidas restritivas ou supressivas da liberdade” [...] (CARVALHO,
2006, p. 306).

Ainda conforme a autora, essa representacido que se tem sobre a crianca e sua
condi¢cdo, € justamente a da sua natureza fragil, plastica, o papel em branco onde “I...]
disciplinar ndo é mais prevenir ou corrigir. E moldar. E contar com a plasticidade da natureza
infantil, com sua adaptabilidade.” (p. 308). Dessa forma, podiam garantir os objetivos
propostos pela sociedade: submissao, adaptagdo as regras impostas tanto por ela quanto pelos

setores dominantes.
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Com vistas a regulamentar o trabalho infantil, cria-se em 1927 o Cédigo de Menores,
que, apoiado pela Constitui¢ao de 1934, determina “[...] a proibi¢do ao trabalho dos menores
de 14 anos sem permissao judicial.” (PASSETTI, 2004, p. 354). Pela primeira vez aparece a
instrucao publica como direito de todos e dever do estado, independentemente da condicdo

social.

Fechavam-se os trinta primeiros anos da Reptblica com um investimento na
crianga pobre vista como crianga potencialmente abandonada e perigosa, a
ser atendida pelo Estado [...] Pretendendo domesticar as individualidades e
garantindo com isso os preceitos de uma prevencdo geral, os governos
passaram a investir em educacdo, sob o controle do estado, para criar
cidaddos a reivindicar disciplinadamente segundo as expectativas de uma
direcdo politica cada vez mais centralizadora. (PASSETTI, 2004, p. 355).

A infancia passa a ser vista como perigo em potencial, cuja saida encontrada é, por
meio do assistencialismo, combater o individuo perigoso para o bem estar social, com
tratamento médico e judicial. Assim, verifica-se que o interesse do governo e do estado é
garantir o crescimento econdmico e controlar os individuos que oferecam perigo ao progresso
nacional.

Cumpre ressaltar que a andlise mais detalhada dos periodos e formas de atendimento
as criancas serd desenvolvida no préximo item; apenas atentamos que, em 1988, entra em
vigor uma nova Constitui¢do, onde o Estado “[...] gradativamente, aperfeicoou o controle
sobre a educacdo (na escola e na familia) e criou controles suplementares para superar os
fracassos da familia” (PASSETTI, 2004, p. 361), expressando-se “[...] o fim da
estigmatizacdo formal pobreza-delingiiéncia [...]” (p. 364).

E, em 1990, € criado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), por meio da lei
8.069, que compreendera a articulagdo entre agdes privadas e governamentais, focalizando a
educagdo como meio de formar o futuro cidaddo, contudo, ainda subordinado a visao

criminalizadora, devido a mentalidade juridica expressa no Brasil neste momento.

Trés pontos redimensionam a relacdo caridade-crueldade no final do século
XX no Brasil, e que chamamos por nova filantropia: a contencdo de
programas sociais de Estado com parcerias ndo-governamentais; a acio
juridico-policial de encarceramento de infratores como medida de prevencao
geral contra violéncias levando a proliferacdo de prisdes e a diversificacio
das penas como medidas socioeducativas; e a disseminagdo da acdo contra
violentadores de criangas e adolescentes. (PASSETTI, 2004, p. 367).

Presenciamos, ainda nesse momento, no ambito politico e econdmico, as influéncias

do neoliberalismo e de tendéncias pds-modernas que passam a vigorar em nossa sociedade. A
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légica do liberalismo € a de mercado, na qual este é o detentor da direcio das bases
econOmicas e politicas em detrimento da intervencdo do Estado. Por isso, os defensores do
neoliberalismo atribuem ao Estado a culpa pela ineficiéncia das politicas publicas e por todos
os males sociais, ficando a cargo da livre iniciativa de mercado a op¢ao redentora para a “cura
social”.

E preciso evidenciar que essa orientacdo politica, o neoliberalismo, se torna possivel e
até mesmo recomenddvel sob a dtica da classe dominante, mesmo para paises que nao
presenciaram o liberalismo, se levarmos em conta sua relacdo com a globalizacdo, “[...]
processo de evolucdo e organizacdo do sistema econdmico capitalista no plano mundial.”
(DALAROSA, 2001, p. 201). Nesse contexto, conforme aponta o referido autor, as politicas
econOmicas se fundamentam a partir de interesses globais, ou seja, interesses das grandes
poténcias econdmicas mundiais, exaurindo-se dos estados nacionais o controle dos planos
econdmicos e sociais.

Desta maneira, apesar de no século XXI a crianca permanecer como foco das politicas
publicas, o cendrio desfavorecedor continua, assim como as crueldades que vitimizam as
criangas por todo o Brasil, quando caberia ao Estado e as familias zelarem pelo seu futuro,
efetivando seus direitos, conforme discutiremos mais detalhadamente no proximo capitulo.

Diante do atual contexto, procederemos a uma andlise sobre as formas de atendimento
as criangas, refazendo o percurso histérico desde sua criacdo até os dias atuais a fim de
contarmos com mais elementos para poder compreender como se dd a educacdo infantil
atualmente, quais representagdes norteiam o trabalho com as criancas pequenas, enfim, como
elas estdo sendo educadas nas institui¢des para esse fim.

Por meio dessa anélise, teremos condicdes de poder construir subsidios para entender
melhor as necessidades das criancas pequenas e, consequentemente, possiveis necessidades
formativas no ambito da formacao inicial, para procedermos a redefinicao de sua identidade

profissional.

2.3 Educacao Infantil: A institucionalizacio da infancia no Brasil

Desde o inicio da colonizagdo, as escolas jesuitas eram poucas e, sobretudo,
para poucos. O ensino puiblico s6 foi instalado, e mesmo assim de forma
precéria, durante o governo do Marqués de Pombal, na segunda metade do
século XVIII. No século XIX, a alternativa para os filhos dos pobres ndo
seria a educacdo, mas sua transformacio em cidadaos tteis e produtivos na
lavoura, enquanto os filhos de uma pequena elite eram ensinados por
professores particulares. (DEL PRIORE, 2004, p. 10).
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A entrada da crianga na instituicdo escolar sempre foi marcada por sua condicdo de
classe, assim como voltada para interesses especificos de uma parcela social dominante.
Desse modo, a creche também tem suas marcas sociais, conforme aponta Kuhlmann Jr.
(2007), pois o que a marcou desde a sua constitui¢cdo ndo foi seu cardter assistencial, mas a
clientela que ela atenderia, ou seja, desde seus primérdios, ela possuia um carater
assistencialista, e também educacional, privilegiando, contudo, uma educacdo voltada para a
submissao das classes mais pobres, onde a qualidade ficava a mercé da necessidade.

E importante salientar também que, conforme aponta Boto (2002), a reflexdo sobre a
tematica da escola e da crianca € um desdobramento de uma nova representacdo sobre a
crianga e as novas geragdes, no movimento humanista. O novo modelo familiar como nicleo
e a énfase do amor em familia marcam os tempos modernos, além da necessidade decorrente
em educar e civilizar a crianga a partir do século XVII, o que culmina na institucionalizagao
da infancia, ou melhor, no surgimento da crianga escolar.

No inicio da escolarizagdo das criancas, acreditava-se que a escola seria um lugar
privilegiado para afastar as criangas das ruas e dos males sociais. O surgimento da institui¢ao
escolar tinha um objetivo diferente daquele dos dias atuais, que € preparar as criangas para
nela viver, oferecendo conhecimentos sobre o mundo e sobre a vida, proporcionando as

ferramentas para uma efetiva participagdo social.

A defesa da institui¢do escolar como o lugar da crianca revestiu-se da ilusdo
de que a escola seria um meio para afasti-la da sociedade, foco da
degeneracdo moral, de modo que, sob a condug¢do de educadores
incorruptiveis, ela fosse educada para uma vida social regida por valores
opostos aos vigentes. Mas seria impossivel isolar em uma redoma as
criancas e os seus mestres: a escola revelou-se um lugar de reprodugdo dos
processos sociais e culturais. (KUHLMANN JR. e FERNANDES, 2004, p.
23).

Outra imagem que se tem sobre a institucionaliza¢do da infancia era de que a escola
caberia eliminar quaisquer tragos da espontaneidade infantil (BOTO, 2002). Talvez esta seja
uma marca presente até hoje nos debates sobre a escola de educacdo infantil, mas
contrariamente, na busca pela volta da espontaneidade da crianga no ambito escolar. Contudo,
0s tempos eram outros € o que se marcava como espontaneo naquela época nao é o mesmo de
agora; o controle fisico, disciplinarizacdo e castigos eram, entdo, o remédio para evitar a
espontaneidade infantil.

Assim, acaba sendo um risco querer deixar cair novamente no espontaneismo a

escolarizacdo da crianga, por nés entendida como a entrada dela em uma institui¢ao escolar,
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onde ela ndo deixa de ser crianca para se transformar em aluno, no sentido tradicional do
termo. A escolarizagdo da crianca de antigamente tinha outros objetivos e outras
caracteristicas, outras representagdes sobre o que ¢ a infancia, a crianca e, portanto, sobre
como educé-las; por isso, precisa ser diferenciada da de agora em muitos aspectos, como
ilustra uma caracteriza¢ao daquele tempo “[...] a crianga que o colégio compde € um espécime
particular de menino: sempre vigiado; sempre ameacado; conseqiientemente, amedrontado.”
(BOTO, 2002, p. 31).

No século XIX, a sociedade, de maneira ampla, discute as propostas de institui¢des de
educacgdo infantil e, na segunda metade desse século, as evidéncias histéricas demonstram que
existem condi¢Oes favordveis em um contexto em que predomina a assisténcia cientifica. Isso
acontece uma vez que esse periodo € o da industrializagdo do pais, reclamada pela producao
capitalista, em que os pais precisavam trabalhar e comecam a reivindicar um lugar para
poderem deixar seus filhos. Assim, a criacdo das creches nesse periodo era considerada uma
dadiva, e ndo um direito dos trabalhadores.

Contudo, “[...] a creche ndo era defendida de forma generalizada, pois trazia a tona
conflitos, tais como a defesa da atribui¢do de responsabilidade primordial a mae na educacido

da pequena infancia.” (KUHLMANN JR., 2007).

As novas instituicoes ndo eram apenas um mal necessdrio, mas
representavam a sustentacdo dos saberes juridico, médico e religioso no
controle e elaboragdo da politica assistencial que estava sendo gestada, e que
tinha na questdo da infancia o seu principal pilar [...] (p. 87).

Esse periodo foi denominado por Kramer (1992) como fase pré-1930, prevalecendo
um atendimento médico e sanitdrio, no qual vdarias dreas do conhecimento pensavam a
infancia e marcavam o seu atendimento, como a puericultura, a psicologia infantil e outras,
sempre voltadas para a ideia de desenvolvimento da sociedade dita moderna e civilizada,
iniciando-se a valorizagdo gradativa da infancia e o reconhecimento da necessidade de

atendimento.

Havia disputas de posi¢des, mas ndo se abria mao do esforco comum em
organizar uma sociedade por eles intitulada “moderna”. Definiam-se
atribuicdes do estado e institui¢des proprias para esse mundo capitalista,
urbano, industrial, ou nem tanto. Os diferentes setores dirigiam suas
propostas para a organiza¢do da vida social mas ndo eram o Estado, sem
também deixar de sé-lo: construiam-no. (KUHLMANN JR., 2007, p. 100).
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Conforme Kuhlmann Jr. (2007), no periodo de 1899 ocorrem dois fatos que marcam
as primeiras propostas de institui¢des de atendimento infantil no Brasil: o primeiro € a criagdo
do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro, institui¢do pioneira que,

com o passar do tempo, abre vdrias filiais.

A criacdo do instituto desencadeou a criagdo de vdrias outras institui¢es de
atendimento infantil como creches para filhos de operdrios e jardins de
infancia. A concepg¢do de infincia que orientava essas instituicdes era a de
crianca como um ser frigil e necessitado de cuidados e prote¢do [...]
(AZEVEDO, 2005, p. 57).

O segundo fato marcante € a inauguracdo da creche da Companhia de Fiacdo e
Tecidos Corcovado (RJ), considerada a primeira creche para os filhos dos operarios. Além
dessa, neste periodo ocorre a criacdo de diversas institui¢des pré-escolares com um discurso
de atendimento voltado para as classes dominantes, com énfase em propostas pedagdgicas, a
fim de legitimar os interesses do setor privado.

Na década de 1920, o campo educacional fica mais delimitado e a pedagogia passa a
ser vista como arte e ciéncia. O processo de organizacdo do Estado, a partir de 1930,
estabelece a tensdo entre a legislacdo e a falta de meios, de regulamentagdo € compromisso
com as politicas sociais, criando 6rgdos para a saide e educacdo, como forma de estabelecer
normas de funcionamento em geral, como exemplo, para as creches. Nesse periodo, em
consonancia com Azevedo (2005, p. 60) “[...] os adultos que lidavam com as criancas eram
pessoas que nao tinham qualquer qualifica¢do, bastava querer e gostar de criancas para delas
cuidar.”

Conforme Kuhlmann Jr. (2005), muitos contribuiram para a nova visdo da infancia,
como Anisio Teixeira, que enfatizou a importancia da crianga pré-escolar envolvendo facetas
pedagodgicas, como a socializagdo e a importancia dos brinquedos. As ideias de Mario de
Andrade também contribuiram para uma nova referéncia sobre a crianga, com elementos do
folclore, da producao cultural, das brincadeiras e dos jogos infantis.

A segunda periodizagdo, ainda conforme Kramer (1992), compreende a fase de 1930-
1980, marcada pela assisténcia social e educacional a infancia, por meio da educacgado
compensatdria. Nesse momento, ainda estavam presentes as concepgdes de que “[...] a crianca
se desenvolve como uma sementinha e de que a profissional deve ser a jardineira que cuida
para que desabrochem flores e frutos belos e saudaveis.” (AZEVEDO, 2005, p. 61).

Contudo, nos periodos de 1940 em diante, existe a preocupacdo, em vdrias localidades

do Brasil, com a formacao de professores e sua especializagcdo, voltadas para os fundamentos
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cientificos, além de pesquisas experimentais sobre o desenvolvimento infantil. Isso porque,
“[...] no final do século XIX e inicio do século XX, a infancia e a sua educacgdo irdo integrar
os discursos sobre a edificacdo da sociedade moderna.” (KUHLMANN JR. e FERNANDES,
2004, p. 26).

Durante as décadas iniciais do século XX, as primeiras instituigcdes pré-escolares
assistencialistas comecam a ser implantadas e, at¢ meados da década de 1970, ocorre um
processo lento de expansao. Ja no final do século XX, ocorre uma maior expansio para depois
se estabilizar, e a legislacdo desse periodo indica o vinculo de todas as instituicdes aos
organismos educacionais.

Até o final da década de 1960 e inicio de 1970, os jardins-de-infancia caracterizam-se
por estarem associados ao sistema de ensino e possuirem alguns critérios de qualidade.
Contudo, a expansao das institui¢des que vird em seguida abandona esse quadro de referéncia,
implantando um modelo de custo e qualidades minimas para atender as novas demandas, pois
o atendimento educacional de criangas em creches vai ganhando legitimidade social para além
da sua destinagdo exclusiva aos filhos dos pobres.

E importante salientar que, enquanto nesse periodo ocorre a expansdo das creches e
pré-escolas no Brasil, esse processo na Europa ji data desde a segunda metade do século
XVIII e sobretudo XIX com os jardins-de-infancia, nascidos na Revolugdo Industrial.

Na década de 1970, apesar de haver a expansao das creches e pré-escolas, a educacao
proporcionada ainda possui um cardter assistencialista, de guarda, promovendo uma
pedagogia da submissdo, que pretende preparar os pobres para aceitar a exploracao social; e,
em geral, as mulheres que atuavam com as criangas nas creches ndo tinham qualificacdo

profissional.

No processo histérico de constituicdo das instituicdes pré-escolares
destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado
como uma proposta educacional especifica para esse setor social, dirigida
para a submissdo ndo sé das familias, mas também das criancas das classes
populares. Ou seja, a educagdo ndo seria necessariamente sindnimo de
emancipagdo. O fato de essas instituigdes carregarem em suas estruturas a
destinagdo a uma parcela social, a pobreza, ja representa uma concepg¢ao
educacional. (KUHLMANN JR., 2007, p. 166).

Kramer (1992) ainda acrescenta uma terceira periodizacdo que marca o atendimento as
criancas pequenas, compreendendo a década de 1980 até a atualidade. Acdes federais
responsaveis pela expansao da educacdo infantil no Brasil durante os anos 80 mostram o

cardter do atendimento em fungcdo da assisténcia, sob influéncias das organizagcdes
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intergovernamentais como a Unicef e a Unesco: “[...] um modelo a baixo custo e empobrecido
[...]” (ROSEMBERG, 2006, p. 155).

Na década de 1990, aparecem formulacdes sobre a educacdo infantil que passam a
enfatizar a inseparabilidade do cuidado e da educagdo da crianga pequena, passando-se a
reconhecé-la enquanto um ser histdrico e social, e varias conquistas marcam este periodo,

como:

[...] A Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente- ECA
(1990), o Encontro Técnico sobre Politica de formagdo do profissional de
Educacao Infantil (1994), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1996), o referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998) e
os Referenciais para Formacdo de professores (1999), constituem-se fatos
que contribuiram para que o atendimento a crianga de 0 a 6 anos de idade e a
formagdo profissional daquele que com elas atua, merecessem mais atencao
da legislagdo [...] (AZEVEDO, 2005, p. 63).

Desta maneira, o reconhecimento desta etapa pela Constituicdo Federal e pela LDB
demonstra um avanco no que se refere a longa trajetéria da educagdo infantil por seu
reconhecimento enquanto etapa educativa, que passa a fazer parte do sistema educacional do

pais. Em consonancia com Kuhlmann Jr. (2007),

Ela deixa de ser apresentada como alternativa para pobres incapazes, para
ser posta como complementar a acdo da familia, tornando-se uma institui¢do
legitima e ndo um simples paliativo. Mas ndo € por isso que as instituicdes se
tornam educacionais, elas sempre o foram e continuardo sendo [...] (p. 186).

Recentemente, no ano de 2009, alterou-se o texto constitucional e foi promulgada a
Emenda Constitucional n° 59, que, dentre outras coisas, alterou o artigo 208 da Constitui¢ao
Federal, tornando obrigatdria a educacdo basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade. Com essa alteracdo, a Constitui¢do passou a determinar a idade em que o aluno €
obrigado a ingressar na escola. Ainda é uma polémica essa questdo da obrigatoriedade de
parte da educacdo infantil, pois muitas questdes estdo envolvidas, como: a falta de verbas e
repasses ainda € uma constante, a precariedade das condi¢des das instituicdes, a falta de
profissional devidamente qualificado para atender e efetivar uma educacdo de qualidade,
dentre outras.

Contudo, temos também que reconhecer essa emenda enquanto um avanco, uma vez
que mais recursos serdo voltados para essa faixa etdria, além de mostrar o reconhecimento por

parte do governo da importancia da institui¢do escolar para a educagdo e desenvolvimento dos



63

pequenos, a consolidacdo de um direito constitucional; enfim, trata-se de uma polémica que
precisard de muitos estudos para apontar possiveis caminhos que complementem e viabilizem
a lei. Mas é preciso reconhecer que, obrigatoriamente, deverd se direcionar o olhar das
politicas publicas para essa etapa da educacdo, que, pelo menos em parte, passa a ser
obrigatdria, uma vez que a faixa etdria dos zero aos trés anos nao é contemplada.

Assim como existem muitas lacunas a serem pensadas na area da educacao infantil, no
sentido de estabelecer e preservar a qualidade da educacdo enquanto um direito das criangas,
ainda existe ambigiiidade nas representacdes sobre a infancia, a crianca e suas necessidades
educativas, pois o contexto econdmico e social € dindmico.

No século XXI, conforme aponta Smolka “[...] ndo presenciamos apenas a
industrializacdo, mas a super-automacdo, a robética, a informatiza¢do, a virtualizag¢do, a
globalizagdo [...]” (2002, p. 122). E nesse contexto dindmico que as criangas estdo inseridas e
vao se apropriando da cultura e dos simbolos, seja por meio do trabalho, da brincadeira, da
imitacdo, seja por contencdo, caréncia ou pelas diversas relacdes dentro ou fora da escola, € ai
que elas vao se constituindo em sujeitos de direitos e consequentemente adultos,
historicamente situados. Conforme a referida autora, “[...] é nessa tensdo que encontramos a
crianca como producdo humana. Producdo certamente organica, biologica. Mas ndo
meramente (re)producdo da espécie. Produgdo fundamentalmente simbdlica e discursiva.”

(2002, p. 124).

[...] em inicio do século XXI observamos ainda a persisténcia de

ambigiiidades nos sentimentos em relacdo a infincia, o que pode ser
constatado tanto do ponto de vista do seu tratamento [...] como de sua
percep¢do, a crianga por ela mesma ou o adulto que vird a ser. (VEIGA,
2004, p. 38).

Torna-se urgente, também, a definicdo do papel da escola de educacdo infantil
enquanto um local diferente de outros espagos sociais nos quais as criancas convivem, pois
“[...] ampliaram-se os espacos e as formas de sociabilidade, redefiniu-se a dinadmica de
interdependéncia entre individuos e/ou grupos sociais.” (VEIGA, 2004, p. 63). Assim,
reconhecer as especificidades das criancgas € indispensdvel para um trabalho pedagdgico de

. e . " . -
qualidade, o que ndo significa “reduzir a dose”, mas tratd-las como pessoas em formacao, que

jé sdo cidadas e possuem direitos.

E claro que a educagdo infantil ndo pode se esquecer da transmissdo de
conhecimentos sobre o mundo, sobre a vida. E claro que a educagdo infantil
ndo pode deixar de lado a preocupagdo com uma articulacdo com o ensino de
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primeiro grau [...]. Mas o modelo da escola priméria € inadequado para essa
faixa etdria- em alguns aspectos, até mesmo para as criangas que freqiientam
a propria escola primdria [...] (KUHLMANN JR., 2007, p. 189).

Portanto, desenvolver uma educacio de qualidade, que respeite as faixas etdrias e as
fases de desenvolvimento das criangas, disponibilizando um conhecimento para o qual a
crianca possua meios de internalizar, reconhecendo para isso suas potencialidades de
aprendizagens em cada idade, é papel do professor. Por isso, no préximo capitulo falaremos
do professor de educacdo infantil, de suas necessidades formativas e do contexto atual de
formagao profissional, assim como dos debates atuais da drea a fim de contribuir com a
reconstru¢do da identidade do professor de educacdo infantil, que seja condizente com a
importancia do seu papel social e profissional, assim como com as exigéncias de qualificacdo

profissional que o mundo atual lhe impde.
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CAPITULO III
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL: IDENTIDADE E PROFISSAO

Para a pedagogia histérico-critica e a psicologia

histérico cultural, a escola como instituicdo social é

fundamental ao desenvolvimento psiquico da crianga
por sua funcdo e representatividade na sociedade [...]

Ana Carolina G. Marsiglia

(2010)

A educacdo em geral e a formagdo de professores no Brasil, no ambito da politica
neoliberal, configuram-se em tarefa drdua na sociedade globalizada. Diante desse cendrio,
neste capitulo, abordaremos os desafios que estdo postos para a educacdo infantil e a
formacao de seus professores, considerando as politicas publicas a elas relacionadas.

Neste contexto, analisaremos uma tendéncia emergente na drea da educagdo infantil,
denominada “Pedagogia da Infancia” e suas implica¢des para a reconstrucao da identidade de
professores que atuam nessa drea. Articularemos fundamentos tedricos da perspectiva
historico-critica e da psicologia histérico-cultural para pensarmos na formacao profissional e

na identidade dos docentes desta etapa educativa.

3.1 A Formacao de Professores da Educacao Infantil no Contexto Atual

A formagdo dos professores de educagdo infantil encontra-se com muitas lacunas,
entre elas: a baixa qualidade dos cursos de formagdo e a caréncia em termos de elaboragdo de
politicas publicas que articulem formacdo e valorizacdo profissional. Procuraremos, assim,
evidenciar a necessidade de sugerir outro rumo para o desenvolvimento dessa formagao.
Conforme aponta Kuhlmann Jr. (1998, apud ARCE, 2001), acreditamos que a formagao de
professores exige “[...] a capacitacdo tedrica que permita a partir da reflexdo e do pensamento
critico, trazer das abstragdes um alimento para a prética cotidiana.” (p. 266).

Por isso, teremos como fundamento tedrico nessa discussdo a abordagem histérico-
critica de educacao, discorrendo brevemente sobre algumas de suas caracteristicas, uma vez
que, nessa base tedrica, busca-se a concretude e a valorizagdo da cultura, tendo como
concep¢do de homem e de mundo o materialismo histdrico e dialético na constitui¢do das

condic¢des objetivas nas quais a constru¢do de conhecimentos se processa.
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3.1.1 Neoliberalismo, Educacdo e Formacao de Professores: Consideracdes propedéuticas

Percebemos, no ambito politico e econdmico, que as influéncias do neoliberalismo e
de tendéncias pés-modernas vigoram em nossa sociedade e consideramos necessario refletir
sobre essas tendéncias com o foco na formacdo de professores e na educagdo de forma ampla.
E fundamental que iniciemos pela exposicio do nosso entendimento acerca dessas
perspectivas politicas e sociais, €, no caso do neoliberalismo, faz-se necessdrio retomar o
conceito de liberalismo, da mesma forma que sé podemos refletir sobre a pés-modernidade se
antes tratarmos dos limites da modernidade, se € que de fato podemos falar efetivamente de
limites, pois autores como Habermas (1990), por exemplo, afirmam que a modernidade ndo se
esgotou, e, certamente, nao concordam com os autores que assumem a possibilidade de um

outro momento histérico, a pds-modernidade.

O termo pés-modernidade tem se mostrado polissémico, sendo utilizado no
mais das vezes de modo genérico. De qualquer forma, denota o que vem
depois da modernidade, sendo problemadtico seu sentido, justamente por
tentar traduzir um movimento da cultura em sociedades em rdpida mutacao,
movimento que ainda estd se produzindo, ndo se distinguindo consolidagGes
que ajudem a qualificd-lo melhor. (GATTTI, 2005, p. 141).

Assim, para Gatti (2005), esse movimento caracteriza-se pelo momento de transi¢ao
do modelo moderno para o pds- moderno, pois ndo nos desvencilhamos totalmente da
modernidade e também ndo estamos em uma fase totalmente nova, mas € preciso pensar nesse
momento como uma relacdo dialética.

Nao adentraremos nessa reflexao, apenas sinalizamos que ela ndao é consensual na drea
para a compreensdo do nosso momento histérico; mas reiteramos que compartilhamos da
ideia de que existe sim uma agenda, alguns discursos que imperam na sociedade, na educagdo
e nas pesquisas académicas, indicando o recuo da teoria (MORAES, 2001), uma mudanca de
paradigma educacional pela superagdo do pensamento iluminista das ci€éncias. Nesse contexto
ocorre muitas vezes uma formagao voltada apenas ao cotidiano imediato e a reflexdo sobre a
pratica, o que tem convergido para a desintelectualizacdo do professor e sua desvalorizagdao
profissional e social.

Retomando a discussdo, o liberalismo € uma filosofia politica que corrobora os
principios do capitalismo, postulando os ideais de liberdade individual, liberdade econdmica
da propriedade privada com relacio ao trabalho e ao Estado (DALAROSA, 2003). O

neoliberalismo € o liberalismo classico aplicado nos tempos atuais, ou seja, € “[...] a filosofia
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da ndo intervencdo do Estado na economia, hoje veiculada pelo ideario do Estado minimo.”
(DALAROSA, 2003, p. 199). E preciso ressaltar que ndo é pelo fato de que o Brasil,
historicamente, ndo tenha vivido o liberalismo que nao se possam postular discussdes do
neoliberalismo em nosso contexto, no sentido de compreender a “atualizacdo” do que
aconteceu na Inglaterra; mas chamamos a aten¢do para o cuidado de reconhecer que o
neoliberalismo € muito mais uma perspectiva ideolégica do que propriamente organica e
social.

A légica do liberalismo € a de mercado, atuando este como o detentor das bases
econOmicas e politicas em detrimento da intervencdo do Estado. Por analogia, os defensores
do neoliberalismo atribuem ao Estado a responsabilidade pela ineficiéncia das politicas
publicas e por todos os males sociais, ficando a cargo da livre iniciativa de mercado a op¢ao
redentora para a “cura social”. Nesse contexto da globalizacdo, conforme aponta Dalarosa
(2003), as politicas econdmicas se fundamentam a partir de interesses globais, ou seja,
interesses das grandes poténcias econOmicas mundiais, exaurindo-se dos estados nacionais o
controle dos planos econdmicos e sociais.

Sendo a base econdmica determinante para o planejamento e organizacdo da vida
social, esse contexto se faz presente nos varios ambitos sociais com alguns postulados, como
a minimizac¢do da atuacdo do Estado na economia e seu poder sobre as decisdes politico-
sociais, a privatizacdo das empresas para acabar com gastos desnecessarios do Estado e sua

minima intervengdo nas questdes sociais. O postulado maior do neoliberalismo €, portanto:

[...] por um lado, manter o Estado forte suficiente para acabar com gastos
desnecessdrios, privatizar empresas estatais e liquidar os sindicatos e, por
outro, diminuir os gastos e as intervengdes estatais nas questdes sociais e
econdmicas [...] (ARCE, 2001, p. 254).

z

A educacdo, nesse contexto, € eleita como solu¢do mégica para a erradicacdo da
pobreza, sendo concebida como redentora, assim como o € a necessidade de uma formagao
académica. Neste sentido, concordamos com o posicionamento de Saviani (2009) ao analisar
as teorias nado-criticas da educagdo, segundo as quais a sociedade ¢ harmoniosa, tendendo a
integracdo de seus membros e a educacdo emerge ai como um instrumento de emancipacao do
sujeito ao possibilitar sua inser¢do no mercado de trabalho, perpetuando assim o mecanismo
do neoliberalismo.

Nessa légica, quando ocorre um desvio, ou seja, se o individuo ficar as margens da
sociedade, por exemplo desempregado, ele é o responsdvel pelo seu insucesso, neste caso

profissional. Mas quais as implica¢des da formagao de professores neste contexto? A nossa
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preocupacdo com a exposi¢cdo desses elementos no contexto da formacao de professores € a
de colocar em relevo elementos que influenciam nessa formacdo; afinal, as condi¢des
materiais tém relacdo direta com a concep¢do de educacdo que se adota e, portanto, com a
formacao de professores estabelecida.

A educacdo tem ainda um cariter de redencdo ao se oferecer as possibilidades de
ascensdo, emancipagdo dos sujeitos por meio dela. Assim, a educacdo serd a possivel chave
madgica, ideoldgica para que o individuo possa se qualificar, se profissionalizar para, entao,
poder se inserir no mercado de trabalho, voltar a ser consumidor e assim inserir-se novamente
na sociedade. A educacdo institucionalizada ¢ uma das maiores saidas para a situacdo do
desemprego e para outras formas de marginaliza¢do social e sua busca, assim, acontece por
esse mecanismo, mas de forma contraditéria, pois, a0 mesmo tempo em que a educacio
escolar é a forma dominante e “redentora” dos problemas sociais, ela ndo permite o acesso a

todas as pessoas.

[...] se, por um lado, o capitalismo inaugura a era onde a educagdo escolar
passa a ser a forma dominante de formacdo dos seres humanos, a0 mesmo
tempo isso se d4 num processo histérico concreto onde as relagdes sociais de
dominagcdo ndo permitem a plena democratizacio do acesso ao saber
produzido pela humanidade. (DUARTE, 2009, p. 7).

Nesse contexto neoliberal marcadamente contraditério, no qual a educagdo estd
inserida - e ndo poderia ser diferente uma vez que, na perspectiva que defendemos, ela se
relaciona de forma dialética com seus condicionantes histérico-sociais - algumas questdes sao
enfatizadas, como: produtividade, eficiéncia, agilidade, curta duracdo e preparacdo Unica e
exclusivamente para atua¢do no mercado de trabalho.

Esse contexto acaba por gerar consequéncias danosas principalmente para as classes
populares, pois tem como resultados a fragmentag¢do do ensino, a exaltacdo da eficiéncia e da
produtividade na educagdo, a baixa qualidade na formacao dos professores e no exercicio de
sua profissdo, a descontinuidade das politicas publicas ao privilegiarem determinados

interesses, dentre outros aspectos.

A nova politica educacional implementada pelo governo [...] além de seu
cardter puramente mercantil, tem, pois, fungdo ideoldgica muito atuante,
respondendo bem a reproducdo da ideologia e, através dela, do sistema das
relacdes sociais. O que se quer do sistema educacional € a produtividade, o
baixo custo de mao-de-obra numerosa mas com qualificacdo puramente
técnica, disciplinada e docil, adequada as necessidades da manutencdo do
sistema econdmico vigente. (SEVERINO, 1986, p. 92).
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Podemos situar, ainda, a questdo do aligeiramento do ensino, tanto na formagdo como
consequentemente em sua pratica pedagdgica, a questdo do pragmatismo na formacdo, a
valorizacdo do “aprender a aprender” e do professor enquanto mero facilitador em detrimento
do professor enquanto responsavel pela transmissdo’ do ensino escolar sistemdtico e da
cultura erudita. Além disso, igualmente se verificam o incentivo a formacdo apenas em
servigo, a exaltagdo do conhecimento advindo somente da prética, do espontaneismo e da
reflexdo sobre a a¢do, em detrimento da formacao inicial s6lida e teoricamente fundamentada,
possibilitando a praxis e a formagdo politica e humana do professor, que envolvem o
compartilhamento das relacdes de conhecimentos, conforme Fontana (2000).

Coorborando esse contexto no que se refere a formacdo de professores, Prado (2011)
evidencia por meio de sua pesquisa no site da Anped, no periodo de 2000 a 2009, qual a visdo
que a drea de educacdo infantil tem sobre a formagdo de professores. Em seus achados,
constatou que, poucos artigos trataram da formacgdo universitaria, apesar de alegarem a sua
necessidade (p. 59). Todo esse contexto que perpassa a formacao de professores, evidenciado
nas pesquisas em educagdo, contrubiu, segundo Arce (2001), com a ideia de que o professor
ndo necessita ter “[...] uma base tedrica e pratica fortemente fundamentada em principios
filosé6ficos, histdricos, metodolégicos; os seus atributos pessoais passam a ser valorizados em
detrimento da formagdo profissional.” (p. 262).

Convém ressaltar aqui, compartilhando das ideias da referida autora, que € preciso que
os sujeitos disponham de elementos tedricos que os ajudem a pensar e construir as
possibilidades e limites de sua atuagdo. Dessa forma, afigura-se como urgente pensar nas
questdes educacionais e na formagdo de professores de forma mais global, que reivindica a
andlise das contradi¢des, pois, a0 mesmo tempo em que se exalta e se luta historicamente pela
educagdo escolar, se busca esvazid-la e retirar o que é sua esséncia, ou seja, o que é condicao
sine qua non para a sua existéncia: a transmissao de conhecimentos, do saber sistematizado.

Vale ressaltar que, para isso, € preciso conhecer o processo histérico em que se efetiva
a acdo humana. Por isso, para estudar a formag¢do de professores € necessdrio uma teoria que
explique as raizes histdricas e contraditérias do objeto a ser conhecido; caso contrario, essa

andlise seria invidvel, uma vez que a educagdo e as questdes que perpassam a formagao sao

? O conceito de transmissdo estard sendo utilizado no sentido de instrumentalizacdo do aluno com os elementos
basicos para participar na sociedade, nio como mera reproducdo de conhecimentos de forma mecanica, passiva,
como era na Pedagogia Tradicional. Alguns conceitos passaram a ser interpretados equivocadamente, por isso
faz-se necessdrio esclarecer nosso posicionamento frente ao termo “transmissdo de conhecimentos” como algo
que é de competéncia do professor e da escola enquanto institui¢do responsdvel pela disponibilizacdo dos
instrumentos fundamentais de acesso a cultura erudita, conforme Saviani (2002).
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originariamente contraditrias e dindmicas. Isso nos encaminha a fazermos uma andlise de
alguns aspectos da pedagogia histérico-critica, no sentido de localizar, no tempo e no espago,
as condic¢des para a critica a educacdo no mundo globalizado e a problematizacao especifica

da formacao de professores.

3.1.2 Pedagogia Histdrico-Critica: Reflexdes sobre Educacdo e Construcdo de Conhecimento

A pedagogia histérico-critica tem seu marco a partir do ano de 1979 e comega a ser
denominada por Saviani, inicialmente, como “pedagogia dialética”. Essa pedagogia nasce da
critica da realidade social imposta pelo capitalismo, por reconhecer as influéncias dos
condicionantes econdmicos e politicos na educacdo. Tem seus fundamentos tedricos
ancorados no materialismo histérico de Karl Marx.

Segundo Scalcon (2002), o materialismo proposto por Marx surgiu como oposi¢ao ao
idealismo de Hegel, que considerava que as ideias determinavam e dominavam a vida real dos
homens, assim como seu mundo material. Marx avancou nessa teoria na medida em que
refletiu sobre a realidade humana e sobre o homem enquanto produto e produtor de uma vida
concreta, influenciada pelas condi¢des objetivas dessa realidade; portanto, para Marx, o ideal
¢ o material transposto para a cabeca do ser humano e por ele interpretado, ou seja, € a
realidade que determina a consciéncia, € nao o inverso.

Dessa forma, Marx baseou-se no desenvolvimento da histéria humana, verificando que
as condi¢des de vida dos homens sdo determinadas por suas relacdes de produgdo e estas pelo
modo de producdo dominante, ao analisar as condi¢des miserdveis em que viviam o0s

trabalhadores de seu tempo.

O materialismo histdrico-dialético como ciéncia das leis gerais da evolucao
social e como filosofia fundou-se a partir de uma concepcdo de mundo
pautada na busca da compreensao da realidade humana e de seus fen6menos
materiais e nao ideais. Como concepgao cientifica do mundo, o materialismo
tem um método de investigacdo-exposi¢do, um conjunto de teorizagdes
apresentadas sob forma de leis cientificas que governam a natureza, a
sociedade e o pensamento € que se encontram apoiadas no materialismo
histérico. (SCALCON, 2002, p. 108-109).

Assim, a realidade humana é vista por Marx enquanto realidade concreta e sintese de
multiplas determinagdes, assentada nas relagdes de produgdo. De acordo com Scalcon (2002),
foi da andlise do processo de trabalho no contexto da produgado capitalista que surgiram as

contribuicdes do pensamento de Marx para a educacdo, voltadas para uma pedagogia do
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trabalho, “[...] que incorporam como questdo central para a transformacao da realidade social
humana o desenvolvimento e a forma¢dao do homem onilateral.” (p. 111).

Tomando como base esse referencial tedrico, Saviani (2009) atenta para a questdo
educacional, reconhecendo que ela se relaciona e é determinada por condicionantes histérico-
sociais, em suas condi¢des objetivas, cujo compromisso € a transformacao da sociedade e nao
sua manutencdo, sua reproducdo. Nessa perspectiva, reconhecem-se os limites e
possibilidades de atuacdo da educagdo, ou seja, ndo se trata de uma visdo ingénua nem
reprodutivista, admite-se que existe a possibilidade de transformacdo social e para isso sao
oferecidos instrumentos por meio da escolarizagdo, do ensino sistemdtico, para que as classes
dominadas possam lutar por essa transformacao.

Saviani (2009) argumenta que a pedagogia revoluciondria ndo nega a esséncia para
admitir o cardter dindmico da realidade, como o faz a pedagogia da existéncia (manifestada
pela Escola Nova), inspirada na concep¢ao humanista moderna de filosofia da educacdo.
Também ndo necessita negar o movimento para captar a esséncia do processo historico, como
o faz a pedagogia da esséncia (manifestada pela Escola Tradicional), inspirada na concepg¢ao
humanista tradicional de filosofia da educagdo. A pedagogia revoluciondria € critica, entende
que a educacdo se relaciona histdrica e dialeticamente com a sociedade, portanto se situa além
das pedagogias da esséncia e da existéncia, superando-as por meio da incorporacdo de suas
criticas em uma proposta radicalmente nova. Duarte (2009) enfatiza essa ideia ao discorrer

que

[...] o conceito de trabalho educativo de Saviani situa-se numa perspectiva
que supera a opcdo entre a esséncia humana abstrata e a experi€ncia
empirica. A esséncia abstrata é recusada na medida em que a humanidade, as
forcas essenciais humanas, sdo concebidas como cultura humana objetiva e
socialmente existentes, como produto da atividade histérica dos seres
humanos [...] também supera a concepcdo de educacdo guiada pela
existéncia empirica, na medida em que a referéncia tomada por Saviani € a
da formacdo do individuo como membro da espécie humana. (p. 13).

Assim, a pedagogia revoluciondria tem que estar articulada aos interesses populares,
valorizando a escola e os conteidos, a teorizacao e intelectualizacao do professor, realcando o
método como o caminho para a superacao das concepgdes de mundo burguesas, utilizando-se
da légica e do método dialético em contraposi¢cdo a logica formal, ou seja, relacionando a
forma e o conteddo e aproximando-os em nivel de pensamento por meio do principio dialético

(SCALCON, 2002).
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Os métodos preconizados por Saviani (2009) estimulardo, portanto, a atividade e
iniciativa dos alunos sem abrir mdo das iniciativas do professor; favorecerdo o didlogo
(alunos, professor, cultura); levardo em conta os interesses dos alunos e seus ritmos de
aprendizagem sem perder de vista a sistematiza¢do l6gica dos conhecimentos. Além disso,
esses métodos mantém continuamente presente a vinculacio entre educacgdo e sociedade.

O autor busca traduzir os métodos de ensino que estd propondo nessa perspectiva da
seguinte forma: a pratica social enquanto ponto de partida e de chegada, contudo
qualitativamente diferente, pois, enquanto no ponto de partida seria objetivada a identificacdo
do objeto da aprendizagem, no ponto de chegada seria um retorno do saber concreto —
refletido - a préitica social para possibilitar a atuacdo e transformacdo das relacdes de
producgdo. Ou seja, o ponto de partida apresentaria uma visdo sincrética, cadtica, confusa, sem
no¢ao dos elementos que constituem o todo da realidade a ser estudada, j4 no ponto de
chegada a visdo se transformaria em uma sintese, em uma visdo do todo com clareza das
partes que o constituem. Resumidamente, o processo pedagdgico se daria como um
movimento dialético que incorpora a categoria da mediacao, que € a problematizacao, ou seja,
o momento de detectar as questdes problematicas no ambito da pratica social; e a catarse, que
seria a tomada de consciéncia, até chegar novamente a pratica social.

Portanto, a educacdo € tratada como uma atividade mediadora no seio da prética social
global, dai porque ela é tomada como ponto de partida e ponto de chegada. O movimento vai
da sincrese a sintese pela mediacdo da andlise (as abstragdes e determinacdes mais simples),
constituindo uma orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de transmissdo-assimilacdo de
conhecimentos (0 método de ensino). Dessa forma, essa pedagogia estd empenhada em
colocar a educagdo a servico da referida transformacao das relagdes de producao.

De acordo com Saviani (2008), a tarefa que a pedagogia histdrico-critica propde com
relacdo a educagdo escolar € basicamente: identificar as formas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente; converter o saber objetivo em saber escolar para se tornar
assimildvel aos alunos e prover os meios necessdrios para que os alunos apreendam o
processo de sua produgdo, assim como as tendéncias de sua transformacao.

Por isso, optamos por essa base tedrica ao compreendermos que, nessa perspectiva,
tanto a formacdo de professores como sua futura pritica pedagdgica possibilitardo a
realizagdo de uma pritica embasada em uma teoria consistente, que valorize a educagdo

enquanto mediadora da pratica social, sendo assim histérica e critica, pois reconhece os
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condicionantes sdcio-historicos que permeiam a educagdo, nido esvaziando da escola e do
professor o papel historicamente conquistado, em meio a lutas e conflitos.

Além disso, a pedagogia histérico-critica reconhece a escola enquanto responsavel
pelo conhecimento tedrico, objetivo, sistematizado, elaborado social e historicamente visando,
conforme Saviani (2008), “[...] a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber elaborado”
(p. 16) e avancando em relagdo ao conhecimento espontaneo, reflexivo, advindo tdo somente
da pratica, do espontaneismo.

Assim, a escola cabe possibilitar ao aluno avangar do conhecimento do nivel da doxa -
conhecimento opinativo- para o conhecimento ao nivel da episteme, do saber sistematizado,
metddico, isto €, cabe a escola propiciar a passagem do conhecimento assistematico para o
conhecimento sistemadtico e todas as varidveis decorrentes deste processo, sem desconsiderar
o saber prévio do aluno.

E nesse contexto que acreditamos que o sujeito possa desenvolver suas méiximas
potencialidades, atingindo sua humanizagdo, autonomia e tendo possibilidades para refletir
sobre seu entorno e, assim, utilizar as ferramentas disponibilizadas para que possa transforma-
lo, se autoemancipando. Consideramos que € por meio da educagdo escolar de qualidade que
os conhecimentos produzidos pela humanidade podem ser socializados a todas as pessoas,
para que tenham chances de participarem mais ativamente da sociedade e atingirem niveis
mais elevados de educacao e cultura.

Por esses motivos enfatizamos que a formagao de professores deve ser construida
embasada nos fundamentos defendidos pela perspectiva historico-critica de educagao, na qual
os classicos, a literatura, as contribuigdes filoséficas, psicoldgicas, socioldgicas,
antropoldgicas e das mais diversas dreas se complementam para oferecer um instrumental
tedrico sélido. Isso permite aos alunos construirem conhecimentos concretos, embasados, para
entdo os utilizarem como abstragdes necessdrias para alimentarem suas praticas pedagdgicas

por meio da praxis.

3.1.3 Formacao de Professores na Perspectiva Histdrico-Critica: Consolidando a praxis

Pensar a formagdo inicial de professores com base na perspectiva historico-critica
significa pensd-la em sua estrutura, em sua materialidade concreta. Por isso, a importancia de
uma formacdo visando ao concreto, pensando a pratica por meio das teorias construidas
historicamente, valorizando o ensino, os fundamentos da educacdo, a formacdo cultural

construida dialeticamente em suas contradi¢des, enfim, que incorpore 0 movimento da praxis.
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O professor precisa ser submetido a um processo formativo que o torne consciente de
sua funcdo primordial de preparar e instrumentalizar as novas geracdes, dotando-as dos
conhecimentos histéricos e culturalmente produzidos pela humanidade, ensinando contetdos

com significados, que sejam passiveis de conexao entre a teoria e a vivéncia pratica.

[...] a formacdo de professores ndo pode se eximir de uma bagagem
filoséfica, histdrica, social e politica, além de uma sélida formacdo didético-
metodoldgica, visando formar um profissional capaz de teorizar sobre as
relagbes entre educacdo e sociedade e, ai sim, como parte dessa anélise
tedrica, refletir sobre a sua prdtica, propor mudangas significativas na
educacio e contribuir para que os alunos tenham acesso a cultura resultante
do processo de acumulagido sdcio-histérica pelo qual a humanidade tem
passado. (ARCE, 2001, p. 267).

E, para isso, faz-se indispensdvel a conscientiza¢do do professor e do seu papel social
para possibilitar tais mudancas. Por isso enfatizamos que a formagdo precisa ser critica para
permitir ao professor partir de uma reflexao filoséfica e politica sobre os problemas que a
realidade lhe apresenta, visando sua transformacao. Enfim, acompanhamos Silva (2011) ao

afirmar que,

[...] s6 na unidade entre teoria e pritica pode haver uma préixis

transformadora da realidade, pois é a teoria que possibilita, de modo
indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de
finalidades para sua transformag¢do. No entanto, para produzir tal
transformacdo ndo € suficiente a atividade tedrica; € preciso atuar
praticamente sobre a realidade. A prética, porém, ndo se basta a si mesma; se
isto acontece, fica situada passivamente numa atitude acritica em relagdo a
ela mesma e perde sua capacidade transformadora [...] (p. 22).

E igualmente indispensdvel que a formagdo possibilite ao professor compreender o
contexto educacional e lutar pela valorizagdo da educacdo, pela melhoria das suas condi¢des
de formacdo e da sua carreira profissional. O alcance de tais propdsitos depende de uma
formacdo que estimule a reflexdo sobre o tipo de educagdo que se pretende realizar, para
quem e a fim de qué, podendo assim se desenvolver uma prética educativa consciente de suas
possibilidades de transformagdo social e também de seus limites, libertando-se de préticas
ingénuas ou inconscientes.

Afinal, uma prética, para ser coerente e gerar resultados concretos, precisa oferecer os
instrumentos para alcancar o nivel da consciéncia filosé6fica, da consciéncia politica e social
dos sujeitos, tendo por ponto de partida o conhecimento advindo do senso comum e

possibilitando o seu avanco. Essa conscientizacdo é de suma importancia para a luta
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transformadora, para a concretizacdo dos direitos das classes trabalhadoras e pela busca da
qualidade, seja na educacao, na sadde, enfim, nos diferentes setores da sociedade, além de ser

a forma mais vidvel para uma maior participacao social, autbnoma e critica.

[...] por qualidade de ensino, ndo entendo algo neutro, mas algo que se
vincula aos interesses de determinadas camadas da sociedade. Por isso é que
me parece fundamental, quando trabalho na educagdo, o posicionamento: é
preciso saber de que lado eu estou, porque os critérios de qualidade vao ser
definidos a partir dai. O ensino qualitativamente bom vai ser qual? E claro
que do ponto de vista de uma participagdo maior do povo no poder vai ser,
justamente, aquele ensino que dé instrumentos que efetivem essa
participacio [...] (SAVIANI, 2002, p. 202).

z

Salientamos, dessa forma, que nosso posicionamento € a favor da luta por uma
educacgdo de qualidade para todos. Essa educacio, por defini¢do, baseia-se no esfor¢o politico
que deve priorizar a formagdo de professores. A educacdo que aqui defendemos baseia-se no
fortalecimento da escola como locus do desenvolvimento humano e de politicas publicas que
efetivem a tomada de consciéncia do homem no mundo. Trata-se de uma educagdo que
permita as pessoas agir sobre a realidade e seus problemas, uma educa¢do como instrumento
para criar novas possibilidades de acdo, para instaurar, inventar, mergulhar no caos,
reconhecer suas singularidades, resistir as opressdes, conhecer o mundo com outros olhos, ndo
tendo medo do caos, das diferencas, uma a educagio vista enquanto possibilidades.

E, para isso, retomar a valorizacdo da constru¢do de conhecimento cientifico e da
filosofia; o retorno da teoria; da revalorizacdo da instituicdo escolar e da intencionalidade
dessa educagdo. Finalmente, além da importancia da compreensdo da formacao inicial nesse
contexto, € de central importancia analisar as politicas educacionais, seus avangos e
retrocessos, assim como os reflexos dessas politicas para a sociedade, a educagdo infantil e a

formagdo de seus professores. Por isso, no proximo item analisaremos como a educagdo

infantil se insere no ambito nas politicas educacionais.

3.2 A Educacao Infantil e a Formacao Docente no Contexto das Politicas Educacionais
Inicialmente € salutar dar énfase a importancia das organizagdes e da participacao

social ao reivindicar seus direitos e impulsionar as politicas publicas, o que se reflete no

importante momento histérico de 1990 no que concerne as questdes ligadas a educagdo e a

sua qualidade.
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Contudo, seria injusto nao apontar a importancia do papel do Estado ao promover tais
avanc¢os, mesmo que seu papel fique muitas vezes restrito a agdes emergenciais- vale salientar
que, aliados as pesquisas educacionais, muitos ganhos foram conquistados no que concerne ao
direito a educagdo das criangas pequenas, o que nao nos impede de analisar criticamente a
atuacdo do Estado e a implementagdo de algumas politicas para a educagdo infantil.

Salientamos, assim, que, quando nos posicionamos negativamente frente a algumas
politicas educacionais, ndo pretendemos enfatizar o discurso neoliberal advogando a
ineficiéncia do Estado na garantia dos direitos sociais, mas, ao contrario, estamos sinalizando
para a necessidade de melhorias em sua atuacdo perante a educagdo infantil e a formacao de
seus professores, visando a qualidade desse nivel de ensino.

E fundamental ressaltar nossa concepcio de educacio infantil e ensino, pois implica
em questdes que se apresentam divergentes ao analisarmos as praticas levadas a cabo nas
instituicdes com as criangas pequenas, assim como também diz respeito ao papel do professor
desse nivel de ensino. Assim, entendemos por escolarizacdo a entrada da crianca em uma
institui¢do formal de ensino, a passagem da vida familiar para a vida escolar, sendo a escola
responsavel pelo ensino formal. As objetivacdes humanas que vao sendo construidas ao longo
das geracdes devem ser socializadas em sua grande maioria na escola, envolvendo
conhecimentos socialmente produzidos, a cultura erudita, os classicos, enfim, é um locus

importante na formacao humana.

Ao tomar-se a escola como [dcus privilegiado do saber sistematizado,
afastamos a mesma do cotidiano, ndo significando que este serd ignorado. O
dia-a-dia das criancas e toda bagagem oriunda deste constituir-se-ao apenas
em pontos de partida a serem superados. A escola passa a ser um momento
de suspensdo da vida cotidiana, para isso [...] apresenta-se como um
ambiente criado, planejado pelos adultos que intencionalmente educam as
criangas em seu interior. O principal direito a ser respeitado nessa instituicao
¢ o direito ao conhecimento [...] (ARCE, 2010, p. 31).

Portanto, acreditamos que as criangas nao deixam de viver a infancia ao serem
denominadas como alunos ou por estarem em uma institui¢cdo formal de ensino, mas passam a
ter a possibilidade do encontro com a cultura, com os conhecimentos, pelo qual o responsavel
€ o professor.

Iniciamos a discussdo deste item ressaltando a importancia da educacdo infantil
conquistada desde a Constituicdo de 1988, perpassando pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente até chegarmos a LDB 9394/96 com a garantia do direito a educagdo a todas as

criangas de 0-6 anos, sendo dever do Estado e, em parte, opcao da familia, além da ampliacao
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do ensino fundamental para 09 anos por meio da Lei 11.274, de 2006. E importante retomar
aqui que, conforme apontamos no capitulo anterior, no ano de 2009, alterou-se o texto
constitucional e foi promulgada a Emenda Constitucional n® 59 que, dentre outras
modificagdes, alterou o artigo 208 da Constituicdo Federal, tornando obrigatéria a educacao
basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.

Assim, algumas das conquistas legais que incidem sobre a educacdo infantil e a
formacdo de seus professores no ambito das politicas educacionais precisam ser ressaltadas,
mesmo que muitas delas dicotomizem a relagdo entre expansao de atendimento e qualidade.
Contudo, impulsionam os debates acerca da formacdo de professores para essa etapa de
ensino, foco da nossa discussao.

Por isso, dentre inimeras publicagdes e leis que contribuem para pensar no direito a
educacdo das criancas, destacamos: a Constitui¢do de 1988; o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) de 1990; a Politica Nacional de Educacdo Infantil de 1994; o Encontro
Técnico sobre Politica de Formacdo do Profissional de Educacdo Infantil de 1994; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394 de 1996; o Referencial Curricular para
a Educacao Infantil (RCNEI) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
de 1998; os Referenciais para a Formacdo de Professores de 1999; os Parametros Nacionais
de Qualidade para a Educac¢do Infantil e a Politica Nacional de Educacdo Infantil de 2006.

Na Constituicdo de 1988, a crianca passa a ser reconhecida enquanto um sujeito de
direitos, dentre eles a educagdo, desde a mais tenra idade. Com a elaboragao do ECA, por
meio da lei n° 8.069 de 13/06/1990, passamos a ter maior controle e meios de fiscaliza¢dao
sobre as politicas publicas direcionadas as criangas, configurando-se em mecanismo para
resguardar os seus direitos. Vale salientar, conforme Azevedo (2005), que o ECA influenciou
as discussdes sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que estava
tramitando naquele momento.

No ano de 1993, o MEC elaborou uma Proposta de Politica para a Educa¢do Infantil,
buscando mostrar que esta etapa de ensino € indispensdvel para a construcao da cidadania, e
neste sentido sinaliza-se para a importancia da formacdo de seus professores. Assim, em 1994
legaliza-se a Politica Nacional de Educagdo Infantil, apontando-se as diretrizes gerais para
uma Politica para esta etapa, buscando-se analisar a situacdo de atendimento das criangas em

idade escolar e divulgar a Politica de Educagado Infantil.
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Outro acontecimento que marcou sua importancia na area foi o Encontro Técnico
sobre Politica de Formacgao do Profissional de Educacao Infantil*, em Belo Horizonte, no ano
de 1994, com o intuito de oferecer subsidios para a implementacdo de uma politica para a
formacdo dos professores, reconhecendo-se assim, que, para garantir a qualidade da educacido
infantil, € indispensdvel pensar e garantir os recursos para uma formagdo profissional de
qualidade.

Dois anos mais tarde, em 1996, é promulgada a LDB, que nomeia esta etapa como
educagdo infantil e a define enquanto primeira etapa da educacao bdsica, embora a dicotomia
cuidar-educar seja reforcada nesta lei ao estabelecer que o atendimento das criancas se dard
em creches e pré-escolas.

Ressaltamos que, mesmo com o0s avangos referentes a esta lei, a questdo das
nomenclaturas ainda reforca alguns paradigmas da drea, como a nomeacdo de “educacdo
infantil” e ndo de “escola” para essa etapa da educagdo, pois consideramos que a escola se
refere a entrada das criancas em uma instituicio de ensino formal, sistematizado, com
profissionais qualificados, o que ndo significa a reproducdo do modelo escolar do ensino
fundamental, uma vez que a faixa etdria e as necessidades sdo outras, conforme discutiremos
no préximo item deste capitulo. Além disso, essa etapa significa a transicdo entre o convivio
familiar e o escolar, no sentido dessa institucionaliza¢do da crianga, o que ndo significa que
ela deixa de viver essa fase (infancia) ao adentrar uma institui¢ao escolar.

No que se refere a formacao de professores, é reconhecida pela LDB a necessidade de
uma maior exigéncia a fim de qualificar os profissionais que atenderdo as criangas,
estabelecendo que tal formacdo deverd ocorrer no ensino superior, mas admitindo como
formacdo minima aqueles docentes formados pelo extinto magistério do ensino médio,

conforme artigo 62:

A formacao de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagao, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Em 1998, publica-se o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI). Elaborado por um grupo de especialistas na drea de Educagdo Infantil, foi um

documento amplamente divulgado nas instituicdes de educacdo infantil e, apesar de ndo

4 Para uma andlise mais aprofundada sobre o encontro, consultar Azevedo (2005) nas referéncias.
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possuir um cardter normativo, serve como referéncia para a atuacdo e formacdo dos
professores na educagdo infantil. E composto por fundamentos tedricos e orientacdes
didaticas, ressaltando a centralidade da crianca e seus aspectos afetivos, cognitivos e motor,
assim como a necessidade de um ambiente estimulador para o processo de aprendizagem da
crianga.
Também em 1998 sdo elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil, que, apesar de ser um documento normativo, nao teve ampla divulgagao
nas escolas e nos cursos de formagao de professores quanto o RCNEI, o que, de certa forma,
ndo nos causa tanta estranheza, uma vez que o RCNEI € apresentado como “sugestdao” de
proposta pedagdgica para a atuacdo dos professores na educagdo infantil, por isso sua ampla
divulgacdo, sendo assimilado pelos profissionais muitas vezes como um ‘“manual de
procedimentos técnicos”. Analisando brevemente esse documento, percebemos que ele é
contraditério ao se referir a educacdo infantil e aos seus “educadores”. Ressaltamos alguns
pontos:
= serve de norte para as propostas pedagogicas e atuacao dos educadores, portanto nao fala
de professores;

= com relacdo aos “programas” de educacio infantil, critica que se reduziram a curriculos e
ao dominio exclusivo da educacgdo, limitando-se as experiéncias de ensino;

= ressalta a necessidade do regime de colaboracdo pelos responsdveis pela educacio para
propiciar mais qualifica¢ao aos adultos para o trabalho com cuidado e educacio;

= critica a conceituacdo da LDB quanto ao termo pré-escola por ser entendido como fora da
escola, portanto, em termos de politica publica, seria um luxo, supérfluo.

Expressa ainda que “[...] o bom senso e a vontade politica devem prevalecer em
beneficio das criangas brasileiras [...]” (p. 10), sendo a questdao da formacao entendida apenas
como questao de bom senso para beneficiar as criancas. Entdo, ndo € mais direito delas terem
um professor qualificado para efetivar seus direitos perante a Constituicdo, a LDB, entre
outras leis? Ressaltamos que, além de direito, a formacdo dos professores da educagdo infantil
€ uma necessidade para atingirmos a tdo almejada qualidade da educacao.

A representacdo social sobre o professor da educacdo infantil, ou melhor, sobre seu
“educador”, uma vez que assim se apresenta a denominagdo, ¢ também a de um facilitador
que organiza e prepara o ambiente para estimular a crianga, para que assim ela possa

ativamente aprender, sem necessitar, portanto, da intervencao direta do professor.
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O eixo do trabalho pedagégico proposto tanto nas Diretrizes quanto no RCNEI nos
remete a andlise comparativa destes documentos com o que tem sido chamado de Pedagogia

da Infancia:

[...] as miltiplas formas de didlogo e interagcdo sdo o eixo de todo o trabalho
pedagdgico, que deve primar pelo envolvimento e interesse genuino dos
educadores, em todas as situagdes, provocando, brincando, rindo, apoiando,
acolhendo, estimulando e desafiando a curiosidade e a criatividade, através
de exercicios de sensibilidade, reconhecendo e alegrando-se com as
conquistas individuais e coletivas das criangas, sobretudo as que promovam
a autonomia, a responsabilidade e a solidariedade. (BRASIL, 1998a, p. 14).

De acordo com as Diretrizes, somente o diretor e os supervisores precisam ter, “[...] no
minimo, Curso de Formacgdao de Professores [...]” (p. 15) para elaborarem as propostas
pedagdgicas, ou seja, precisa-se de professores para elaborarem propostas, mas, para sua
efetivacdo na pratica, admite-se pessoas menos qualificadas, como acontece com muitos
monitores e agentes de educacdo infantil. Ndo temos a inten¢do de culpabilizar esses
profissionais; pelo contrdrio, as condi¢Oes financeiras e de trabalho muitas vezes ndo
possibilitam a estes buscarem uma formacdo; o que estamos evidenciando é que a prépria
legislagdo legitima e incentiva essa realidade, o que desqualifica a crianga enquanto cidada e
portadora de direitos, inclusive o de ter pessoas qualificadas para atendé-las.

Enfim, essas foram algumas questdes por nds levantadas sobre as Diretrizes
Curriculares, cujas concepcdes nao se diferenciam muito do que vem expresso no RCNEIL

Retomando nossa andlise, em 1999 sao divulgados os Referenciais para a Formagao de
Professores, elaborado por um grupo de profissionais especialistas do MEC, dentre outros,
com o intuito de direcionar a formacdo docente por meio de alguns pressupostos que,
basicamente, segundo Azevedo (2005), estdo voltados para a atuacdo do professor visando o
desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas, ndo se restringindo apenas a transmissao de
conhecimentos, implicando uma atuacdo profissional ndo meramente técnica, mas intelectual
e politica, baseados na articulacdo tedrico-pratica.

Em 2006, foram instaurados os “Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacio
Infantil”, que t€m por objetivo levantar parametros de qualidade para garantir o direito da
crianca a uma educacdo de qualidade, respeitando-se suas especificidades e diversidades.

Em 2009, sao instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Infantil, seguindo os mesmos principios das anteriores, porém enfatizando questdes como

curriculo e propostas para a transicao das criancas para o ensino fundamental.
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Percebemos, por meio dessa breve andlise, que o discurso politico voltado para a
elaboracdo de politicas educacionais tem avancado e colocado a crianga como foco das
discussdes, mas ainda necessita de muitos estudos e pressdes politicas, pois muitos aspectos
ainda ndo efetivam de fato o direito da crianca a uma educagdo de qualidade, com
profissionais qualificados para atender suas necessidades formativas.

A concepgdo de professor presente nos documentos € a daquele que apenas organiza
0S espagos e tempos para as criancas, que precisa estar atento as suas necessidades e aos seus
desejos, pensando e refletindo sobre sua prética. Constatamos, assim, uma relacdo de
coeréncia dos principios desses documentos oficiais com os pressupostos de uma “nova”
pedagogia, denominada de Pedagogia da Infancia ou Pedagogia da Educacao Infantil, a qual
vem sendo intensamente veiculada nos discursos e na literatura da drea, alcancando a adesao
de parcela significativa dos professores de educagdo infantil ja formados e em formacgao. Por

esse motivo, no proximo item realizaremos uma breve andlise dessa abordagem e de suas

influéncias na educacdo infantil e na formacgdo de seus professores.

3.3 Construindo uma Pedagogia da Infancia: dando voz ao aluno ou tirando a voz do

professor?

O primeiro passo que temos que dar é sair do
romantismo e da sedu¢@o dos discursos das pedagogias
do “aprender a aprender” para ingressar em uma nova
etapa, na qual o mdximo desenvolvimento dos seres
humanos se imponha como referéncia dos
planejamentos de ensino, com valorizacido do professor
e da educacio escolar como forma mais desenvolvida de
apropriagdo da cultura.
Ana Carolina G. Marsiglia
(2010)

z.

E necessdrio perpassar por este terreno consensual que vem sendo produzido na drea
da educacdo infantil a fim de direcionarmos nosso olhar para a busca por valorizacdo do
professor de educagdo infantil, que ndo pode estar alheia ao movimento histérico e ao
desenvolvimento de pesquisas que ganham espago e ditam as formas de agir e pensar, por
meio da legitimagcdo de determinadas representacdes sociais que se cristalizaram no meio
educacional.

Sendo assim, € preciso descortinar algumas questdes paradigmaticas e consensuais que

acabam por direcionar as politicas publicas e, consequentemente, as praticas pedagdgicas e a
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formacdo de professores, impossibilitando o olhar por outros angulos, que venham a
enriquecer o debate e criar novas discussdes - afinal, este seria o papel da pesquisa cientifica.

Efetuamos uma andlise da pesquisa realizada por Prado (2011) no que se refere ao
estado da questdo sobre formacdo de professores de educacdo infantil no GT 07 da Anped
(2000-2009), assim como partimos de reflexdes por nds realizadas por meio de leituras e
participacdo em eventos, como: no GT 07 da Anped, realizada em 2010 na cidade de
Caxambu; no Férum “Educacdo Infantil como Politica Publica de Educagdo”, realizado em
2010 na Unicamp, dentre outros.

Além disso, buscamos subsidios sobre algumas politicas educacionais voltadas para a
educagdo infantil e formacdo de seus professores e percebemos que hd um consenso ndo
somente na Anped, mas em todo o discurso proclamado pelos documentos oficiais, que reflete
na questao identitdria desse professor e que, do nosso ponto de vista, resulta na manutencao
de uma imagem de pouco valor sobre o professor de educacdo infantil, historicamente

construida, ao enfatizar que,

[...] a pratica pedagdgica e o ambiente tém sido por exceléncia considerados
formadores de identidade do professor de educacio infantil. E no ambiente
no qual trabalha e mediante observacao das crian¢as em sua pratica que
esse professor tera a oportunidade de construir sua especificidade
docente, a saber: de professor reflexivo, observador e mediador de
didlogos em um espaco de convivéncia complementar ao da familia.
(PRADO, 2011, p. 63). [grifos nossos].

Por isso, evidenciaremos alguns dos principais achados de Prado (2011) em seu
levantamento sobre as discussdes voltadas para a formagdo, partindo da andlise sobre as
concepcoes de crianca, professor de educagdo infantil e instituicdes de educacdo infantil.
Resumidamente, essa pesquisa utilizou dois eixos de andlise- contribui¢des da drea na
constru¢do da identidade dos professores de educagdo infantil e revaloragdo do professor
segundo os artigos analisados. Alguns dos achados (englobando os dois eixos) foram: hd um
consenso na adrea referente a importancia da formag¢do do professor enquanto um aspecto
fundamental na busca da qualidade, enquanto um direito conquistado e existe um movimento
de reconstru¢do da imagem do professor de educagdo infantil pautado no que vem sendo
denominado de “Pedagogia da educacgdo infantil”, cujos artigos apontam:

»= necessidade de observacdo das praticas levadas a cabo nas instituicdes de educagdo
infantil e reflexdo sobre elas;

» necessidade da articulagdo entre formagao inicial e continuada;
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= ¢&nfase na prética pedagdgica ao possibilitar a constru¢do de uma identidade, que, por sua
vez, deve romper com a visdo escolarizada rumo ao conhecimento sobre as
especificidades da infancia (e suas linguagens);

» necessidade de espacos e ambientes voltados para a autonomia das criangas - um espago

de convivéncia, onde o ambiente é um educador;

[...] dos 34 artigos, identificamos que 21 deles ou indicam a bibliografia
italiana ou utilizam termos desta (multiplas linguagens, observar e ouvir as
necessidades das criangas, professor reflexivo e sua formacdo na pratica,
etc.) como pressupostos para compreensiao adequada desse “novo” perfil e a
forma que os ambientes devem ser desenhados. (PRADO, 2011, p. 62).

= o professor de educacdo infantil é reconhecido pelas singularidades de sua docéncia, é
visto como aquele que planeja a atividade, organizando-a por meio da “postura reflexiva”,
sendo seu papel amplo e diverso, mas que precisa de qualificagdo. Deve ser critico e

reflexivo ao olhar as criangas, valorizando assim suas multiplas linguagens.

[...] o “novo valor” dado ao professor de educagdo infantil [...] passa pelo
ambiente imediato, pela forma como que este conduz suas praticas,
sobretudo refletindo sobre estas. Esse professor tem uma tarefa complexa,
conquistada por meio de leis e durante a histéria de atendimento, sendo esta
tarefa de: preservar as criangas em uma educagdo que atente para a
centralidade da infincia, livre das rotinas impostas pelo capitalismo e em
oposicao aos moldes do ensino fundamental. (PRADO, 2011, p. 65).

= as criancas sdo vistas como cidadds, com poder de imaginacdo e possuem multiplas
linguagens, precisam ser ouvidas e preservadas para viverem sua infancia, como geragao

produtora de cultura. Por isso, aqueles que compartilham dessa visao

ndo admitem falar que “ensinam” ou “‘ddo aulas” as criangas. Pode-se dizer
que sua “renovagdo” conceitual visa enfatizar uma concepcio de educagdo

7

escolar centrada na crianca, sendo que esta é considerada a protagonista
neste processo. (PRADO, 2011, p. 66).

Apo6s essa andlise, percebemos que os dados encontrados apontam para a constru¢ao
de uma nova pedagogia para a educacdo infantil, pautada na abordagem Reggio Emilia. Além
desses achados, varios pesquisadores ja reconhecem a influéncia dessa abordagem na éarea,

conforme Stemmer (2006):
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[...] E inegdvel que a chamada “abordagem Reggio Emilia” vem exercendo
também no Brasil um importante fascinio na 4rea da educacdo infantil.
Muitas sdo as publicagdes voltadas para a experiéncia de Reggio Emilia e a
vinda de pesquisadores italianos ou simpatizantes e divulgadores desta
abordagem para congressos e semindrios da drea se intensificou a partir do
inicio do novo milénio. (p. 102).

Diante desse contexto, que esta relacionado ao perfil de professor de educacdo infantil
que se necessita formar, é salutar que analisemos brevemente algumas questdes dessa

abordagem, segundo seu precursor Loris Malaguzzi (1999).

3.3.1 A Abordagem Reggio Emilia: questdes propedéuticas

Iniciamos nossa andlise sobre esta abordagem com base na leitura de uma entrevista
com seu precursor, Malaguzzi (1999), para o qual o professor ndo precisa ser um profissional,
abarcando uma profissionalidade e compromisso ético e politico. Nao precisa de escolas, mas
sim de casas grandes, comparadas ao lar e as familias, para que as criancas se sintam
confortdveis e seguras para aprender por meio de seu trabalho ativamente, seguindo suas
necessidades e interesses, que sdo vinculados ao seu cotidiano imediato.

O que prevalece € a informalidade, a auséncia de regras e rotinas, a liberdade e o
prazer em ser crianca e se relacionar com suas mais diversas linguagens. Mas nos
perguntamos, esse ndo seria o “canto das sereias”? ou melhor dizendo, ndo seria um belo e
sedutor discurso, que se quer descompromissado com a socializacio dos conhecimentos
historicamente produzidos, com os direitos das criancas em conhecer, € com a valoriza¢do da
categoria profissional professor? Esse discurso elaborado a partir dos principios da abordagem
Reggio Emilia vai ao encontro dos ditames neoliberais, p6s- modernos, como ja observado
por Stemmer (2006).

Enfatizamos nessa leitura aspectos positivos da referida abordagem, como: a
preocupacdo com oS recursos para representacdo graficas das criangas; €nfase no trabalho
com artes; cuidado com os espacos e ambientes, desde que por si s6 ndo sejam substitutos do
imprescindivel papel do professor.

Conforme pesquisa de Prado (2011), os artigos da Anped mostraram, com relacdo a
essa abordagem, que ha uma “nova proposta” para a educacdo infantil e uma “nova” imagem
de crianca, mas, de acordo com nossos estudos, percebemos que ndo € tdo nova assim. Isso

porque, segundo o precursor dessa abordagem, Malaguzzi (1999), percebemos que os
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principios que a regem receberam influéncias da escola ativa, tendo como base tedricos como

Dewey, Piaget, Montessori, dentre outros.

[...] nossa filosofia e valores basicos [...] incluem os aspectos interativos e
construtivistas, a intensidade dos relacionamentos, o espirito de
cooperacao ¢ o esfor¢o individual e coletivo na realizacdo de pesquisas.
Apreciamos diferentes contextos, damos uma grande atencio a atividade
cognitiva individual dentro das interacGes sociais ¢ estabelecemos
vinculos afetivos. (MALAGUZZI, 1999, p. 76). [grifos nossos].

Essas influéncias direcionam suas préticas no sentido do protagonismo das criangas,
que determinam suas necessidades de aprendizagens, de forma ativa, e o professor apenas
estimula essa aprendizagem, servindo de auxilio, em um ambiente feliz, alegre e estimulador.

Esses sdo alguns dos principios da escola nova, onde,

[...] o professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria
uma decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da relacdo viva que
se estabelecia entre os alunos e entre estes e o professor [...] Em suma, a
feicdo das escolas mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de
paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, barulhento e
multicolorido. (SAVIANI, 2009, p. 8-9).

Forte énfase ao espontaneismo e ao cotidiano sdo dadas, ficando muito claro em umas

das falas de Malaguzzi (1999):

Desejavamos reconhecer o direito de cada crianca de ser um protagonista e a
necessidade de manter a curiosidade espontinea de cada uma delas em um
nivel maximo. Tinhamos de preservar nossa decisao de aprender com as
criangas, com os eventos e com as familias [...] (p. 62).

Ainda na entrevista concedida a Gandini, Malaguzzi (1999) conta a histéria do
surgimento da abordagem Reggio que, resumidamente, comeca seis dias apds o término da
Segunda Guerra Mundial, com uma experiéncia de um vilarejo chamado Villa Cella. Nesse
vilarejo, as pessoas (pais e comunidade) haviam decidido construir e operar uma escola para
as criangas, com pouquissimos recursos, baseada tdo somente na solidariedade e sacrificio do
pOs- guerra. Essa experiéncia foi decisiva para a nova educagdo que propunham para as
criangas, uma educac@o comunitdria, que rompesse com os padrdes tradicionais e seguisse 0
principio orientador de que “[...] as coisas relativas as criangas e para as criangas somente Sao

aprendidas através das proprias criangas.” (p. 61).
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A abordagem Reggio teve uma grande e rapida influéncia mundial, chegando a ser

considerada uma das melhores escolas do mundo, conforme Gardner (1999):

[...] em minha concep¢do, nenhum local no mundo contemporineo teve um
sucesso tdo espléndido quanto as escolas de Reggio Emilia. Quando a revista
americana Newsweek, de uma forma tipicamente subjetiva, selecionou “as
Dez Melhores Escolas no Mundo”, em dezembro de 1991, a nominada em
sua categoria para a Educacdo na Primeira Infancia foi Reggio Emilia, algo
inteiramente apropriado [...] (p. xii).

-

E salutar ressaltar a experiéncia dessa abordagem como humanizadora, devido ao seu
contexto de pds- guerra e a participacao de todos frente a educagdo para as criangas, devido as
necessidades dos pais e de seus filhos naquele momento. Contudo, ela necessita também de
reflexdes consequentes, devido a sua influéncia mundial, alcangando o Brasil, a fim de
apontarmos questionamentos que possam efetivamente contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino e com a busca pela profissionalidade docente, também um direito das
criangas.

Quando Malaguzzi (1999) fala da escola, ele a representa da seguinte forma “[...] € um
organismo dinamico e inexaurivel e possui suas dificuldades e controvérsias, mas, sobretudo,
alegria e capacidade para lidar com as perturbagdes externas [...]” (p. 73). Da mesma forma, a
compara com os lares das criangas, conforme evidencia em sua fala: “[...] nosso objetivo é
construir uma escola confortdvel, onde criancas, professores e familias sintam-se em casa.”
(p- 75). Malaguzzi (1999) reforca seu pensamento de que a educagdo é baseada na harmonia,

cooperacao e interacdo de criancgas, familias e seus professores, ao ressaltar que:

Os aspectos de isolamento, indiferenca e violéncia que sdo, cada vez mais,

uma parte da vida social contemporinea, sdo tdo contrdrios a nossa
abordagem que nos tornam ainda mais determinados a prosseguir [...] tudo
isso contribui para estruturar-se uma educacio baseada no relacionamento e
na participacao [...] (p. 75).

Percebemos que € dada grande énfase aos espacos, a adequacao de ambientes, uma vez
que ele “[...] educa a crianca; na verdade, ele € considerado o “terceiro educador”, juntamente
com a equipe de dois professores.” (GANDINI, 1999, p. 157). Toda a organizacdo dos centros
tem por eixo o protagonismo e espontaneismo da atividade infantil, onde prevalecem as suas

vdrias linguagens. Assim, acompanhamos Prado (2011) ao afirmar que, nessa abordagem,
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[...] a relacdo mais importante entre o ensino e aprendizagem estd em
“aprender a aprender” por meio da descoberta, do incerto, de permitir que a
linguagem seja expressa pelas criangas por meio de tantas possibilidades
quantas forem possiveis em um ambiente interativo [...] (p. 78).

z

Outro espaco que tem grande importancia na abordagem Reggio € o atelier, que,
segundo Malaguzzi (1999), é o lugar de provocacgido. Ele € utilizado como meio de expressao
das diferentes linguagens das criangas e como protecdo “[...] de longas palestras e teorias
didaticas.” (p. 84). Favorece também a documentagao das atividades realizadas pelas criangas,
além de servir de método de observacao e registro dos processos de aprendizagem, que serdao
a base para o didlogo com os pais, sendo também um lugar de aprendizagem para os
professores.

No que se refere ao papel do professor, Malaguzzi (2009) discorre que ele auxilia as
criancgas no seu aprendizado, mas € essa a centralidade de que ele fala no processo educativo?
Resumidamente, nessa abordagem o professor aprende exclusivamente refletindo sobre sua
pratica, organizando o ambiente e os fluxos de documentacdo e comunicacdo que serao

apresentados aos pais das criancas. Contudo, acreditamos que:

Postular e defender que o professor deva ser formado com base na reflexao
sobre sua prdtica, aprendendo e “construindo” o seu conhecimento com e
através das criangas- concepgdo explicitada na “abordagem Reggio Emilia”-
traz implicagdes que sdo, ao nosso ver, danosas para a educacido em geral e
particularmente para a educacdo infantil [...] Uma delas é a destituicdo do
professor de sua fungdo primordial, qual seja a de transmitir as geracdes
mais novas o conhecimento acumulado e produzido historicamente pela
humanidade, transformando-o em “recurso” ao qual pode-se ou ndo recorrer.
Imaginemos se é possivel defender para qualquer outro profissional uma
formacdo que vai sendo “construida” na pratica. (STEMMER, 2006, p.
158).

Malaguzzi (2009) salienta ainda que o sistema de relacionamentos educa por si s6, ou
melhor, com o auxilio do professor-educador ao documentar as relacdes, as expressdes das

cem linguagens das criangas:

Os professores devem aprender a interpretar processos continuos, em vez de
esperar para avaliar resultados [...] seu papel como educadores deve incluir
o entendimento das criancas como produtoras [...] devem aprender a
nada ensinar as criancas, exceto o que podem aprender por si mesmas
[...] devem ingressar na estrutura de tempo das criancas, cujos interesses
emergem apenas no curso da atividade ou das negociacdes que surgem dessa
atividade. Devem perceber que escutar as criancas é tanto necessario
quanto pratico [...] (1999, p. 83). [grifos nossos].
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Outro questionamento se dirige a falta de qualificacdo adequada para intervirem na
educagdo das criangas, uma vez que o aprendizado profissional acontece apenas na pratica,
em uma espécie de treinamento em servico; afinal, a condi¢do para que os professores
tornem-se também pesquisadores € que eles possam aprender com as criangas, seguindo-as,

ndo havendo planejamento ou curriculo, conforme ressalta Malaguzzi:

A preparaciao é fundamentada sobre nada, nem em termos de uma
fundacido nas artes liberais ou em estudos profissionais apropriados.
Existem planos para uma grande reforma, a qual incluiria a preparacio
universitdria para professores de criangas pequenas, mas a concretizacao
dessa reforma sera dificil [...] Portanto, pode-se perceber por que sua
formacao profissional e seu desenvolvimento devem ocorrer enquanto
trabalham com as criancas. (1999, p. 82). [grifos nossos].

Sao questdes ao nosso ver paradigmaticas, uma vez que estdo diretamente relacionadas
ao perfil do professor que se deseja formar, assim como incidem nas relagdes envolvendo

professor e aluno e nas suas questdes identitarias, foco de nosso estudo.

Partindo do pressuposto de respeito a diversidade e as individualidades,
todos, criancas e adultos, estariam no mesmo patamar, partilhando
significados e co-construindo suas proprias compreensdes de mundo. Neste
universo, onde escutam todos, onde ndo pode haver conhecimento objetivo
ou independente do contexto, onde a certeza e a verdade ndo sdo mais do que
mera ilusdes, é emblemdtica, entre outros aspectos, a absoluta
descaracterizag¢do do papel do professor [...] (STEMMER, 2006, p. 136).

Elaboramos essa breve andlise para salientarmos que ndo concordamos com essa
abordagem no que se refere ao papel proposto a educagdo infantil e a seu professor, assim
como com a representacdo social que essa abordagem tem sobre a crianga e o professor, que,
conforme procuramos demonstrar, contribuem para a sua desvalorizacdo profissional e social,
e consequentemente negam o direito das criangas de terem um profissional qualificado para
atendé-las e disponibilizar-lhes o conhecimento sistematizado.

Sendo assim, ndo se trata apenas de negar as contribuicdes dessa abordagem, mas de
ressaltar seus limites por tornar-se aceita quase que hegemonicamente na literatura. Desta
forma, no préximo item, apresentaremos algumas contribui¢des da psicologia histérico-
cultural frente ao papel do professor de educacao infantil, que, associadas ao estudo realizado
sobre a perspectiva histérico-critica de educagdo, podem enriquecer o debate sobre a
formacdo de professores da educacdo infantil e a busca por valorizagdo e reconhecimento

profissional.
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3.4 A valorizacio do papel do professor de educacao infantil

Ser professor € assumir-se enquanto categoria profissional, se posicionando
politicamente e buscando construir sua profissionalidade, por meio do engajamento na luta
pela valorizacdo e reconhecimento do seu papel. E, para isso, € imprescindivel assumir seu
papel na forma¢do humana, qual o conhecimento filoséfico, cientifico, das artes, da cultura,
enfim, dos saberes socialmente elaborados e transmitidos sfo a razdo de sua existéncia, de seu
papel profissional e social.

Neste sentido, acreditamos que a formacdo deva ser voltada para a praxis, onde o
movimento dialético entre teoria e pratica instrumentalizam o futuro profissional, abrangendo
a sua profissionalidade docente, a formacao politica e ética, que sao condi¢des para que os

futuros professores se libertem de préticas ingénuas.

Conhecer as teorias, compreender a heranga e a ambiéncia cultural que
contingenciam suas produgdes, buscar conhecer os valores nelas implicados,
colocd-las em didlogo, certamente faz diferenca na significacdo, na
concepgdo e na interpretagdo dos acontecimentos, no cotidiano das praticas
educativas. Conhecer as teorias pode (trans)formar o olhar do educador.
Com relacdo as criangas, as imagens de criancas, € com relacio as proprias
teorias [...] (SMOLKA, 2002, p. 124).

Assim, os futuros professores terdo a possibilidade de reconstruir suas representagoes
acerca de quem sdo as criangas, e consequentemente de quem sido enquanto professores da
educagdo infantil, podendo atuar conscientes de suas possibilidades de criar as condi¢des
objetivas para a humanizacao e emancipacgdo, direito de todos.

Por isso, prosseguiremos com uma andlise da psicologia histérico-cultural que,
articulada com os pressupostos da pedagogia histérico-critica, aponta caminhos para
repensarmos a educacdo infantil e a valorizacao do papel do professor, assim como para rever

a reconstrucao de sua identidade.

3.4.1 A Psicologia Histérico-Cultural: Alguns Pressupostos para Pensar a Educagdo

Aliada a perspectiva histérico-critica de educacdo, acreditamos que a psicologia
histérico-cultural pode oferecer os subsidios para pensarmos em uma valorizagdo para o
professor de educagdo infantil, demarcando seu papel profissional e social, ou seja,
identificando-o enquanto uma profissdo, cuja responsabilidade abarca questdes éticas e a

formagdo humana.
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A psicologia histérico-cultural formulada por Vigotski e seus colaboradores possibilita
uma compreensdo sobre o funcionamento do ser humano e, a partir de seus pressupostos,
podemos pensar na propria pratica pedagdgica, assim como em vdrias questdes relacionadas a
como o ser humano constrdi seus conhecimentos.

Essa teoria compreende o processo da acdo do homem sobre a natureza, fazendo com
que ela sirva aos seus propdsitos, suas necessidades reais e materiais no mundo em que esté
inserido. Por isso considera o homem enquanto um ser social, histérico, que se constitui
homem - no sentido de humano - pelas relagdes que estabelece com o outro € com o meio
cultural e assim se desenvolve (processos interpessoais), por meio da transformacgdo que opera

neste meio, também se modificando por meio da internalizacao (processos intrapessoais).

O processo de internalizacdo é eminentemente dialégico, porque aquilo que
eu internalizo, o intrapsicoldgico, s6 acontece a partir de uma interacdo, do
interpsicoldgico, portanto, sendo indispensdvel o papel de um outro.
(FREITAS, 1994, p. 93).

Os seres humanos sdo constituidos com uma base bioldgica, mas, por meio das
relacOes produzidas pelo trabalho humano, construido historica e socialmente, o social passa a
se constituir em uma reacdo dialética entre homem, mundo e objeto. Nessa perspectiva,
portanto, o conhecimento € construido pela interagdo entre sujeito e objeto, por meio de acdes
mediadas no contexto social.

As bases naturais, bioldgicas, compreendem as fungdes elementares, que sdao funcdes
psicoldgicas que ndo nos diferenciam dos animais, sdo espontaneas. Vigotski (2008) explica a
transformagao dos processos psicolégicos elementares em processo complexos por meio de
mudancas qualitativas e quantitativas na histéria do desenvolvimento. Assim, as fungdes
psicoldgicas elementares podem se transformar em superiores, que sdo funcdes psiquicas que
dependem da relagcdo interpessoal com outras pessoas, de mediagdes para transformar-se
qualitativamente.

O mais importante no funcionamento psicolégico e que nao € inato, é construido
social, historica e culturalmente, por isso, as fun¢des psicoldgicas superiores permitem ao ser
humano se humanizar, ou seja, tornar-se verdadeiramente humano e atingir niveis mais
elevados de desenvolvimento, por meio da contradi¢do, da dialética entre processos naturais e

processos sociais de desenvolvimento.
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O uso de meio artificiais - a transicdo para a atividade mediada - muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto,
podemos usar o termo fungdo psicolégica superior, ou comportamento
superior com referéncia a combinacdo entre o instrumento € O signo na
atividade psicoldgica. (VIGOTSKI, 2008, p. 56).

Em consonéncia com Oliveira (2002), trés ideias bésicas t€ém extrema relevancia para
pensarmos o ensino escolar por meio da teoria de Vigotski: em primeiro lugar, o pressuposto
de que “[...] o desenvolvimento psicologico deve ser olhado de maneira prospectiva.”
(OLIVEIRA, 2002, p. 58-59). Nesse pressuposto estd subjacente a ideia de transformacgdo dos
processos psicolégicos, do surgimento do novo, de conflitos, contradi¢des. Aqui, em
consonancia com a autora, destacamos o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que
tem relagdo direta com a ideia de que o desenvolvimento tem que ser visto prospectivamente.
E nesse sentido, é de extrema importancia o papel do professor para mediar, provocar nos
alunos avangos e aprendizagens que ndo ocorreriam espontaneamente.

Desse pressuposto decorre outro, o de que “[...] os processos de aprendizado
movimentam os processos de desenvolvimento.” (OLIVEIRA, 2002, p. 60). A trajetéria do
desenvolvimento humano, como dito acima, ocorre de fora para dentro, ou seja, do inter para
o intrapsicolégico. Neste sentido, se o aprendizado faz o desenvolvimento avancgar, o papel da
escola € indispensdvel “[...] na promog¢do do desenvolvimento psicolégico dos individuos que
vivem nas sociedades letradas.” (OLIVEIRA, 2002, p. 61).

Finalmente, um terceiro pressuposto para pensarmos a educacao € “[...] a importancia
da atuagdo dos outros membros do grupo social na mediag@o entre a cultura e o individuo e na
promocao dos processos interpsicolégicos [...]” (OLIVEIRA, 2002, p. 61). A crianca ndo
possui instrumentos para percorrer, sozinha, o caminho para seu desenvolvimento pleno, e é

por este motivo que discutiremos a importancia do papel do professor neste processo.

3.4.2 A Psicologia Histérico-Cultural e a Valorizacao do Professor de Educacao Infantil

Nessa teoria, fica evidente a importancia da mediacdo do outro e do meio social e
cultural para a aprendizagem e desenvolvimento, a fim de possibilitar a transformacio dos
individuos no processo de humanizacdao. E, nesse sentido, o papel do professor ¢é
imprescindivel nesta etapa da Educacdo Infantil, onde as determinagdes biolégicas precisam

ser mediadas para alcangarem novos patamares de desenvolvimento.
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Podemos apontar, assim, o lugar de destaque que ocupa o profissional professor nessa
inter-relacdo, a fim de que as criancas alcancem niveis mais elevados de desenvolvimento, por
meio de aprendizagens que tenham significado. Isso porque “[...] o aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas penetram
na vida intelectual daqueles que as cercam.” (VIGOTSKI, 2008, p. 100).

Consideramos que € por meio da educagdo, em sua forma escolar - desde que tenha
objetivos, intencionalidades e planejamento - que os individuos se apropriam dos
conhecimentos produzidos historicamente pela sociedade em que vivem, assim como
concebemos que o professor - profissional formado por meio de concretas bases de
conhecimento - é o responsdvel pela mediacdo desses conhecimentos produzidos, para
possibilitar sua aquisicdo pelas criancas, independentemente da fase em que essas se
encontrem. Isso porque o ensino, que entendemos como a sistematizacdo dos conhecimentos,
necessaria de modo a se tornarem assimildveis na instituicdo escolar, pressupde o
planejamento de acordo com as especificidades e momentos de desenvolvimento de cada

crianga, assim como para suprir suas necessidades educativas em cada etapa.

A educagdo, no processo de desenvolvimento da crianca, assume
importincia devido a sua tarefa de interferir na zona de desenvolvimento
proximal, trazendo para a vida concreta as fungdes ainda ndo amadurecidas
e, finalmente, provocando avancos que de outra forma ndo ocorreriam
espontaneamente. [...] Nessa perspectiva, a escola, por sua vez, torna-se um
espaco onde o saber socialmente construido pode de fato ser socialmente

distribuido. (SCALCON, 2002, p. 62).

Diante disso, é de extrema importincia indagarmos de qual crianca estamos falando,
para pensarmos em criancas concretas, sinteses do meio em que vivem, que possuem
necessidades e desejos reais, que nem sempre podem ser satisfeitos de maneira espontanea,
imediata, assim como a constru¢cdo de conhecimentos reais e significativos também nao o é.
Por isso, necessitam de mediacdo dos adultos e de espacos e tempos cuidadosamente
planejados pelo professor a fim de que se torne possivel a elas o encontro com esses

conhecimentos € com o mundo concreto e real do qual fazem parte.

[...] como individuo empirico, a crianca se interessa por satisfacdes
imediatas ligadas a diversdo, a auséncia de esforco, as atividades prazerosas.
Como individuo concreto, [...] seu interesse coincide com a apropriagdo das
objetivacdes humanas, isto €, o conjunto dos instrumentos materiais e
culturais produzidos pela humanidade e incorporados a forma social de que a
crianga participa. (SAVIANI, 2004, p. 46).
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O papel do professor nas escolas de educacdo infantil pode significar um avango
qualitativo nas aprendizagens € no processo de desenvolvimento da crianca. Contudo, €
condicdo sine qua non que esse professor possua os conhecimentos tedricos necessarios para
abstrair as teorias e alimentar sua pratica pedagdgica, sendo estes conhecimentos “[...] a base
para a compreensdo do processo e dos desdobramentos da aprendizagem e desenvolvimento
da criancga.” (ARCE e DANDOLINTI, 2009, p. 85).

Acreditamos ainda que as escolas de educagdo infantil precisam englobar acdes como
a intervenc¢ao direta e a mediacdo de conhecimentos (Vigotski, 2008), o brincar, acdes que
proporcionem a crianga: o desenvolvimento da criatividade, da imaginacdo, a aprendizagem
sobre o mundo, a natureza, o espago € o0 tempo, 0 corpo € o movimento, as artes, a cultura,
independentemente de sua idade, pois serdo focadas suas potencialidades e formas de

aprender em cada etapa de seu desenvolvimento. Resumindo:

EDUCACAO

;

FORMACAO HUMANA

Humanizagéo-
Cultura

Acoes Ludicas

EDUCAGAO

ESCOLAR-
|

ENSINO

Conhecimentos
Sistematizados de
acordo com as
diferentes idades

Relagoes
Afetivas

Papel do Professor

Identidade do Professor da
Formacdo Inicial Educacio Infantil, abarcando
:l/'\ sua Profissionalidade Docente

(Teoria + Pratica)
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FIGURA 1- Esquema Ilustrativo sobre nossa Concepciao de Educaciao e Ensino.

(Fonte: a autora, 2011).

Portanto, a funcdo da escola e do professor €, também, oferecer as nocdes de como se
formar humano, ou melhor, de ensinar os conhecimentos produzidos pelas diversas geracoes,
assim como ressaltar a importincia da brincadeira nessa fase. O que ndo podemos € ter uma
concepcdo erronea do que seja o ensinar, de forma a ndo estancar a educacdo das criangas,
que tem que ser integral nesse sentido de que o ensino (educagdo formal) engloba também
sentimentos e emogdes, o cuidado, em todas as faixas etdrias em que o processo educativo
aconteca. Leontiev e Luria (apud Vigotski, 2008, p. 163) resumem em um ensaio alguns
aspectos da educacdo na sala de aula, que consideramos importante para aclarar nossa

concepcao sobre o ensino, na educagdo escolar:

[...] o processo de educagdo escolar é qualitativamente diferente do processo
de educacdo em sentido amplo. Na escola a crianca estd diante de uma tarefa
particular: entender as bases dos estudos cientificos, ou seja, um sistema de
concepgoes cientificas [...] (p. 136).

Assim, nossa concep¢do de ensino, em consonancia com Raupp, “[...] pressupde o
dominio dos instrumentos de elaboracdo e sistematizacdo do conhecimento que surge da
pratica social, que é diferente da reflexdo sobre a pratica pedagdgica.” (2008, p. 138).

Compartilhamos ainda de sua ideia de que:

[...] o trabalho com as criangas de 0 a 6 anos exige, além do conhecimento de
como fazer, também o conhecimento do que fazer, incluindo assim os
métodos e técnicas para a efetivacdo do trabalho da professora de Educacio
Infantil, que € essencialmente ensinar, e para isso o dominio tedrico-pratico e
a indissociabilidade contetdo-forma sdo indispensaveis. (2008, p. 136).

Ao concebermos o ensino enquanto o eixo das instituicdes escolares em todos os
niveis formativos, pretendemos garantir um direito que é de todos, desde a mais tenra idade: a
educagdo, que em sua forma institucional- escolar - pauta-se nessa educag¢do formal, que

engloba o ensino. Em consonancia com Pasqualini (2010):

[...] a defesa do ensino decorre da prépria concepcao de desenvolvimento
infantil da psicologia histérico-cultural, na medida em que se refuta a
compreensdo do desenvolvimento como processo espontdneo e natural,
compreende-se o ensino como fonte de desenvolvimento e evidencia-se a
importancia das condi¢des de vida e educag@o e da intervengdo do adulto. (p.
188-189)
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Dessa forma, ndo precisamos mais discutir a relacdo cuidar-educar enquanto a
especificidade da educacdo infantil, que € uma relacdo indissocidvel e ja estd contida nesse

processo. Enfatizamos, contudo, que:

[...] é evidente que ndo vamos ensinar as operacdes matemdticas para um
bebé de cinco meses, porém o trabalho com esse bebé deve focar-se no
aprendizado de conhecimentos novos, estimulos. O educador deve estar
atento para ensinar a essa crianca como mastigar bem os alimentos, a
inser¢cdo de sons para estimular o desenvolvimento auditivo, de objetos
coloridos no estimulo visual e demais atividades. (ARCE, SILV A 2009, p.
180-181).

Vigotski (2008) corrobora essa ideia ao acentuar o papel do professor que, pela
mediacdo na atividade de ensino, possibilita a crianca transformar uma experiéncia social,

cultural em uma experiéncia sintética, interna, reconstruida e ressignificada por ela.

[...] a funcdo da instituicdo escolar de Educacdo Infantil é proporcionar de
forma direta e intencional o desenvolvimento da linguagem, da orientagdo
espacial e temporal, da percep¢do sensorial, da inteligéncia, dos sentimentos,
da vontade, da autoconsciéncia, do auto-controle, da auto-avaliacdo, da
aten¢do, da memodria, da imaginagdo, por meio da atuagdao do professor que
utiliza praticas pedagdgicas adequadas ao nivel de desenvolvimento das
criancas, privilegiando, portanto, as brincadeiras e as atividades produtivas.
(ASSIS, 2004, p. 34).

Isso inclui considerar a necessidade da brincadeira, assim como a imitacdo e os jogos
de papeis que, diferentemente de muitas representagdes sobre o brincar infantil que assumem
carater ingénuo de descontragdo, prazer, liberdade total do ser crianca, desconexas do real,
acreditamos, em consonancia com Vigotski (2008), serem atividades com grandes

potencialidades de gerar conhecimentos e desenvolvimento.

Apesar de a relacdo brinquedo-desenvolvimento poder ser comparada a
relacdo instrugdo-desenvolvimento, o brinquedo fornece ampla estrutura
basica para mudancas da necessidade e da consciéncia. A acdo na esfera
imaginativa, numa situacio imagindria, a criacdo das inten¢des voluntdrias e
a formacdo dos planos da vida real e motivagdes volitivas- tudo aparece no
brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento
pré-escolar. A crianca desenvolve-se, essencialmente, através da atividade de
brinquedo. Somente nesse sentido o brinquedo pode ser considerado uma
atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianga. (p. 122).

Ao brincar, a crianga cria uma situacdo imagindria, satisfazendo necessidades que no

momento nao sao realizdveis, explora e significa o mundo. Posteriormente, vai aprendendo o
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autocontrole por meio de regras, gerando transformacgdes internas no seu desenvolvimento
cognitivo, como: memoria, atencdo, motivagdo, percepcdo, construcdo de sua personalidade

etc.

[...] no brinquedo a crianga € livre para determinar suas proprias agdes. No
entanto, em outro sentido, € uma liberdade ilusdria, pois suas ac¢des sdo, de
fato, subordinadas aos significados dos objetos, e a crianca age de acordo
com eles. Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criagdo de uma
situacdo imagindria pode ser considerada como um meio para desenvolver o
pensamento abstrato [...] (VIGOTSKI, 2008, p. 123-124).

Por isso, ndo podemos compreender a atividade livre (brincadeira) sem planejamento
e intencionalidades, o que nao significa de acordo com esse referencial teérico, impedir que a
crianca estimule sua criatividade e imaginacdo na atividade lidica. Dias (2006, p. 137)

constatou em sua pesquisa que:

[...] as brincadeiras, musicas e jogos eram utilizados com menos intengao
pedagdgica, pois visavam a descontracdo da crianga e também cumpriam
uma funcdo mais ritualistica, prépria da rotina, embora os professores
considerem que o brincar e o lidico devam ser os objetivos centrais das
atividades desenvolvidas na Educacio Infantil.

Corroborando essa ideia do brincar enquanto atividade de menor valor, que tem
perpassado o trabalho pedagdgico nas institui¢des de educacdo infantil, ressaltamos os
achados da pesquisa de Prado (2011), realizada com professores formadores em uma

Universidade Particular do estado de Sdo Paulo:

Sobre a questdo da formalizacdo da educacdo infantil, Ellen afirma que a
educacdo para criancas de 0 a 3 anos deve levar em conta os aspectos
educativos. Ela aponta que tem ouvido de suas alunas que os professores
dessa etapa tem dedicado mais tempo a brincadeira com essas criangas, mas
tal atividade tem sido efetivada sem direcionamento ou mediagao. (p. 132)

Precisamos ter em mente que, tal como percebemos na teoria vigotskiana, esses
momentos do brincar também formam e, portanto, precisam ser constantemente analisados e

planejados pelo professor.

Essas possibilidades de desenvolvimento, implicadas no brincar, ndo se
concretizam automaticamente: para isso sdo necessdrias condigdes
propiciadas pelas relacdes sociais, em especial a participacdo de outros -
adultos e parceiros - no transcorrer das experiéncias de vida da crianga. Ou



97

seja, todas as possibilidades de conhecimento, enraizadas na estrutura da
atividade ludica, desveladas pelos tedricos, ndo se estabelecem apenas pelo
fato de a crianga aprender os primeiros fundamentos do faz-de-conta. Nesse
processo, pode-se (como mediador, como o outro no desenvolvimento de
cada individuo) contemplar as diversas possibilidades que o jogo oferece,
bem como privilegiar algumas de suas dimensdes. Se isso é verdadeiro no
que se refere as mediacdes sociais, num sentido geral, é particularmente
pertinente de ser analisado quando se refere ao papel do professor pré-
escolar. (ROCHA, 1997, p. 73)

Portanto, priorizar atividades que envolvam o faz-de-conta contribui com
aprendizagens qualitativamente superiores e maior desenvolvimento psiquico, além de
possibilitar as criancas apropriagdes e representacdes da realidade que as cercam a fim de
compreeender as acOes sociais, seu mundo e si mesmas. Dessa forma, essas caracteristicas

fazem do jogo de faz-de-conta:

uma atividade fundamental na constituicio dos sujeitos. Essa atividade
favorece a emergéncia e o desenvolvimento de vérios processos psicoldgicos
interdependentes: a modificacdo das relagcdes entre o campo perceptual e o
comportamento da crianca, a sua inser¢do na dimensdo simbodlica,
capacitando-a para a aquisicdo de formas de representacio do mundo, o
favorecimento do comportamento voluntdrio, langando as bases para o jogo
de regras e para a atividade instrucional e, de igual importancia, a origem da
capacidade imaginativa. (ROCHA, 1997, p. 85)

Finalmente, ensinar é promover contradi¢do, conflito, por isso, para Vigotski (2008), o
bom aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento. Nesse sentido, educacdo
escolar, acdes sistematizadas na educacao infantil e préticas intencionais do professor podem
alterar qualitativamente e oferecer um substrato que pode e deve ser utilizado para promover
as transformacdes de ordem cultural, o que, por seu lado, levariam os individuos a processos
de reflexdo nos quais, a propria atuacao das bases bioldgicas possa ser compreendida quanto
as suas limitagdes e possibilidades e, portanto, serem "anexadas" ao arsenal de recursos para o

estabelecimento de processos de socializacdo, sociabilidade e humanizacao.

[...] Nessa teoria, o ensino representa, entdo, o meio através do qual o
desenvolvimento avanga; em outras palavras, os conteidos socialmente
elaborados do conhecimento humano e as estratégias cognitivas necessarias
para sua internalizagdo sdo evocados nos aprendizes segundo seus “niveis
reais de desenvolvimento”. (STEINER; SOUBERMAN, 2008, p. 165).

Em consonancia com Martins (2009, p. 100), é exatamente nisso que reside a

centralidade social do desenvolvimento, na psicologia histérico- cultural:
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Inexiste formacdo humana que possa prescindir de apropriacdes dos
produtos da cultura e esta relagdo de dependéncia do ser as condicoes de
sua existéncia é representativa da explicagdo conferida por Vigotski (1984)
a formacdo de todas as particularidades dos individuos.

E nesse sentido que a teoria de Vigotski pode oferecer subsidios para pensarmos na
valorizacdo do professor de educacdo infantil, assim como na reconstru¢do de uma identidade
que o coloque no mesmo patamar de reconhecimento profissional de professores dos outros
niveis de ensino. Igualmente imprescindivel € a formagao do professor para conhecer essas
especificidades de cada etapa de desenvolvimento das criangas e de como elas aprendem e,
finalmente, a necessidade de reconhecimento do papel das escolas de educagdo infantil
enquanto locais privilegiados para a mediacdo da cultura e da possibilidade de humanizacao
dos sujeitos.

Assim, no proximo capitulo, iremos problematizar as possibilidades de reconstrucao
das representacdes sociais de alunas concluintes de um curso de pedagogia sobre a profissdao
docente, objetivando investigar o papel da formacao inicial nessa reconstrucdo, com vistas

refletir sobre a redefini¢ao de sua identidade docente.
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CAPITULO IV

PERCURSO METODOLOGICO

[...] a ciéncia s6 pode tornar-se um instrumento de
libertacdo do homem e do seu mundo nacional se for
compreendida por uma teoria filoséfica que a explique
como atividade do ser humano pensante e revele o pleno
significado da atitude de indaga¢@o em face da realidade
natural e social.

PINTO

(1979)

O conhecimento somente se torna cientifico quando € metddico, realizado de forma
rigorosa, sistemdtica e isso requer o surgimento da consciéncia do pesquisador frente ao
processo dialético e complexo do ato de pesquisar (PINTO, 1979). Assim, faz-se necessdrio
ao buscar construir conhecimento cientifico, definir metodologicamente as opcdes que serdao
realizadas em uma investiga¢ao, delineando um caminho metodolégico que seja norteador do
desenvolvimento da pesquisa. Disso decorre a escolha de determinados caminhos em
detrimento de outros. Por isso, o presente percurso tedrico-metodoldgico visa fundamentar as
opg¢oes metodoldgicas, norteadas pelos objetivos que essa pesquisa pretende alcangar.

A presente pesquisa pauta-se em uma abordagem qualitativa, a qual, segundo Bogdan
e Biklen (1994), apresenta cinco caracteristicas principais, a saber:

1) tem como fonte direta dos dados o pesquisador enquanto o principal instrumento;

2) a descricao dos dados coletados ¢ de suma importancia por captar, segundo Trivifios
(1928), ndo somente a aparéncia do objeto de estudo, mas igualmente as causas de sua
existéncia e procurando explicar sua origem;

3) os pesquisadores qualitativos preocupam-se muito com O pProcesso € nao apenas com OS
resultados;

4) tendem a analisar os dados de forma indutiva;

5) os significados que sdo construidos pelas pessoas sobre suas vidas, sdo de importancia vital
na abordagem qualitativa.

Além dessa abordagem, a presente pesquisa pretende pensar na realidade em sua
totalidade, construida histdrica e dialeticamente. Por isso, o referencial tedrico sera embasado

na teoria materialista historico-dialética.
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A teoria materialista histdrica sustenta que o conhecimento efetivamente se
da na e pela praxis. A préaxis expressa, justamente, a unidade indissolivel de
duas dimensdes distintas, diversas no processo de conhecimento: a teoria e a
acdo [...] (FRIGOTTO, 2002, p. 81).

Assim, para analisar as questdes sobre a educacdo infantil e a formacdo de seus
professores, essa pesquisa se fundamentou nos principios do enfoque dialético, uma vez que
se pretendeu apreender o cardter histdrico, contraditério do “objeto de conhecimento™ e suas
mediagdes, que nao se esgotam nem se modificam com a simples observagao. Além disso, nas
pesquisas dialéticas o homem € visto como um ser histérico e social, que, embora receba
influéncias de seus contextos econdmico, politico, social e cultural, conforme Gamboa (1991)
“[...] € o criador da realidade social e o transformador desses contextos.” (p. 103).

Como referencial tedrico- metodoldgico, utilizamos a Teoria das Representacdes
Sociais, de Serge Moscovici, discutida no primeiro capitulo desse estudo, com o intuito de
interpretar o papel da formacao inicial no processo de reconstru¢cdo das representacdes sociais

das alunas do curso de pedagogia frente a futura profissao de professoras de educagao infantil.

4.1 Os Procedimentos da Pesquisa

A coleta de dados na pesquisa qualitativa € realizada de forma dinamica,
retroalimentando a pesquisa e sendo reformulada constantemente, ndo havendo separacdes
estanques entre a coleta e a interpretacdo das informagdes. Segundo Trivifios “[...] a Coleta de
Dados num instante deixa de ser tal e € Andlise de Dados, e esta, em seguida, é veiculo para
nova busca de informagdes.” (1987, p. 137). Assim, segundo o autor “[...] os instrumentos de
coleta de dados nao s@o outra coisa que a “teoria em acdo”’, que apdia a visdo do pesquisador.”

(p. 152). Gémez, Flores e Jiménez (1999) reforcam essa ideia ao afirmarem que:

[...] momentos de andlises e momentos de coleta de dados podem alternar-se
ou serem simultdneos nos desenhos da investigagdo [...] a interconexdo dos
processos de coleta e andlise na investigacdo tem-se concretizado
metodologicamente dentro da tradicdo qualitativa [...] (p. 203). [tradugdo
nossaj.

Nessa pesquisa, a primeira etapa de coleta de dados foi realizada por meio de
aplicacdo de questiondrios as alunas ingressantes e concluintes de um curso de pedagogia (dos

periodos diurno e noturno) de uma universidade particular do estado de Sdo Paulo, a fim de
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compreendermos qual € o perfil do curso e suas possiveis transformacdes. As respostas dadas
apenas pelos alunos concluintes foram utilizadas como referencial para a escolha dos sujeitos
que posteriormente participariam das entrevistas, as quais se constituiram na segunda etapa de
coleta de dados.

Realizamos entrevistas semi-estruturadas por concordarmos com Trivifios (1987) ao
discorrer que esse tipo de entrevista mantém a presenga consciente e ativa do pesquisador,
mas, ao mesmo tempo, também possibilita a participacdo atuante dos entrevistados,
favorecendo nao somente a descricdo do objeto de estudo, mas também sua explica¢do e a
compreensdo de sua totalidade.

Esse tipo de entrevista, conforme Boni e Quaresma (2005), combina perguntas abertas
e fechadas, onde o informante pode discorrer livremente sobre o tema proposto e o
entrevistador pode dirigir a discussao para o assunto que lhe interessa no momento que achar
mais oportuno. Pode ainda fazer perguntas adicionais para elucidar questdes que ainda nio se
fizeram muito claras nas falas dos sujeitos, a fim de que os objetivos sejam atingidos.

Ap6s a coleta de dados, procedemos a andlise com base no referencial teérico adotado,
a fim de buscar compreender as representacdes sociais das alunas frente a profissdo de
professor de educagdo infantil, além do papel da formacgdo inicial para a reconstrucao da
identidade profissional.

Ao longo deste estudo, percebemos que as representacdes sociais sdo criadas pelos
individuos a fim de compreenderem e se situarem em sua realidade histérica e social. Nesse
ambito, essas representacdes sao criadas e recriadas nos mais variados meios sociais nos quais
os individuos se inserem. Contudo, nesse estudo, analisamos as representacdes que,
possivelmente, sdo reconstruidas no /ocus da formacao inicial.

Pensando nas questdes que perpassam a reconstru¢do da identidade profissional na
educacgdo infantil, nosso objetivo foi investigar o papel da formacao inicial na reconstrucao
das representagdes sociais desses professores sobre a profissdo. Para isso, analisamos a
trajetdria histérica dos conceitos de crianga, infancia, escola e educagdo infantil, veiculados
pela literatura da 4rea, e como estdo sendo eles reconstruidos por concluintes do curso de
pedagogia, de modo a podermos evidenciar possiveis contribui¢des da formacao inicial para a
reconstru¢cdo dessa identidade. Apresentaremos a seguir os caminhos que trilhamos, desde a

selecdo dos sujeitos participantes a andlise dos dados obtidos.
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4.1.1 A escolha dos sujeitos

A partir da nossa problemdtica de estudo elaboramos as questdes que comporiam
nossos instrumentos de coleta de dados e partimos para a escolha dos sujeitos. Nosso intuito
foi analisar se a formagdo inicial auxilia essas alunas a reconstruirem suas representagoes
sobre a profissdo de professor de educacdo infantil nesse percurso formativo, uma vez que as
experiéncias tanto pessoais quanto profissionais sdo subjetivas, influenciando o modo como
cada aluna se percebe enquanto futura professora de educacao infantil.

Inicialmente, aplicamos os questiondrios a 46 alunas concluintes de um curso de
pedagogia do ano de 2010, sendo 17 do periodo matutino e 29 do noturno. Aplicamos ainda
0s questiondrios a 57 alunas ingressantes em 2011, sendo 22 do periodo matutino e 35 do
noturno, totalizando 103 sujeitos, a fim de identificarmos qual € o atual perfil do curso. O
campo de investigacdo foi uma universidade particular do estado de Sao Paulo, a qual foi
escolhida por ser bem conceituada em avaliacdes de desempenho de seus alunos, realizadas
por meio do ENADE’, pelo Ministério da Educagdo (MEC), desenvolvendo atividades de
ensino, pesquisa e extensdao na darea da educacdo. Além disso, o curso de pedagogia desta
universidade existe hd mais de 70 anos.

Para a elaboracdo dos questiondrios (v. anexo II), tivemos por base nosso problema de
pesquisa, os objetivos e o referencial tedrico estudado, a fim de obtermos informagdes sobre a
expectativa de atuacio das alunas® na educacdo infantil, para posteriormente as selecionarmos
para as entrevistas. As perguntas do questiondrio versavam sobre alguns dados pessoais, sobre
seu tempo de atuacdo na educacdo e seu interesse em atuar na educacdo infantil. Outro
aspecto por nds considerado relevante para selecionar aquelas que participariam das
entrevistas foi a representacdo social que possuiam sobre ser professor que revelasse os
motivos da escolha profissional.

Para a aplicagcdo dos questiondrios, a Faculdade de Educacgdo da instituigdo-campo nos
concedeu a permissio, apés aprovagio do projeto dessa pesquisa pelo Comité de Etica, nos
fornecendo os contatos dos professores de ambos os periodos do curso de Pedagogia para
agendarmos a aplicag¢ao dos questiondrios.

ApOs contato e autorizagdo dos professores responsaveis pelas aulas, procedemos a
aplicacdo dos questiondrios. Ressaltamos que as perguntas realizadas nos questiondrios

nao foram de cardter intimo, ndo acarretando em qualquer tipo de constrangimento aos

> ENADE - O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
® Estamos nomeando no feminino devido ao fato de a maior parte dos sujeitos serem desse sexo.
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sujeitos. Antes da aplicacdo dos questiondrios, apresentamos 0s objetivos de nossa pesquisa
para as alunas, ressaltando a garantia de sigilo das informagdes por elas prestadas e a
preservacdo de suas identidades. Ressaltamos que a totalidade das alunas presentes em sala de
aula no dia da aplicac@o aceitou voluntariamente participar do estudo.

Inicialmente foram aplicados os questiondrios as alunas concluintes em 2010.

Analisamos um total de 46 questiondrios de alunas concluintes de ambos 0s turnos.
Com relagdo as alunas do matutino, das 17 que responderam, ndo houve respostas negativas
quanto a possibilidade de atuar na educacao infantil, apenas 04 ainda ndo atuam, mas tém a
intengdo de atuar e 13 ja atuam nesse nivel de ensino. Com relagdo as alunas do noturno, das
29 respondentes, apenas 05 ndo tém intencdo de atuar na educacdo infantil; 03 ainda ndo
atuam, mas tém a intenc¢do de atuar; e 21 ja atuam. Tais informacdes estdo organizadas na

Tabela 1 a seguir:

TABELA 1- Questionarios com as alunas concluintes em 2010

RESPONDENTES | NAO PRETENDEM PRETENDEM JA ATUAM~NA
CONCLUINTES ATUAR l\iA ATUAR I\EA EDUCACAO
2010 EDUCACAO EDUCACAO INFANTIL
INFANTIL INFANTIL
Matutino - 17 04 13
Noturno - 29 05 03 21
TOTAL - 46 05 07 34
100% 10,8 % 15,2% 73,9 %

(Fonte: a autora, 2011).

Conforme os ndmeros nos revelam, a atuagdo e a intencdo de atuar na educacio
infantil é muito positiva, percebemos um grande interesse por esse nivel de ensino. O que
consideramos em parte um aspecto negativo nesses dados € que quase 75% das alunas
concluintes ja atuam na educacdo infantil, embora, entretanto, ainda nao tenham concluido a
etapa da formagdo em nivel superior, o que nos revela que ainda é muito frequente a atuagdo
na educacdo infantil sem maiores exigéncias de qualificacao.

Podemos inferir também sobre a questdo da desvalorizagdo social desses professores,

uma vez que o caminho mais rapido para se iniciar na drea de educagdo, ainda que enquanto
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estudantes € a educacdo infantil. Estes dados nos remetem ao velho paradigma histérico de
que, para atuar na educacao infantil, ndo precisa ter formacao de professor concluida, ou seja,
pode-se exercer a profissdo sem ter, legalmente, a qualificacdo para tal.

No que se refere aos questiondrios aplicados aos alunos ingressantes de 2011, dos 57
estudantes que responderam 22 sdo do periodo matutino, dentre os quais todos t€ém interesse
pela educacgdo infantil, apenas 07 ja atuam e 15 pretendem atuar. J4 com relagdo ao periodo
noturno, dos 35 estudantes percebemos que apenas 01 ndo tem inteng¢do de atuar com essa
faixa etdria, apenas 10 ja atuam e 24 pretendem atuar. Tais informagdes também estdao

organizadas na Tabela 2 abaixo:

TABELA 2- Questionarios com as alunas ingressantes em 2011

RESPONDENTES | NAO PRETENDEM PRETENDEM JA ATUAM~NA
INGRESSANTES ATUAR l\iA ATUAR I\EA EDUCACAO
2011 EDUCACAO EDUCACAO INFANTIL
INFANTIL INFANTIL
Matutino - 22 15 07
Noturno - 35 01 24 10
TOTAL - 57 01 39 17
100% 1,7 % 68,4 % 29,8 %

(Fonte: a autora, 2011).

Aqui temos uma inversio nos numeros, que consideramos bastante positiva:
permanece um grande interesse com relacdo a educacado infantil, mas percebemos a inversao
em relacdo aos dados dos concluintes no que concerne a inten¢do de atuar, que € bem maior
do que as alunas que ja atuam. Isso pode revelar que grande parte das ingressantes do curso de
pedagogia ja vem com a pretensdo de atuar na educacao infantil, o que pode nos revelar uma
mudanca de perfil com relagdo a expectativa de atuacdo nesse nivel de ensino, uma vez que
dentre as concluintes o nimero de alunas que nao pretendiam atuar ou atuavam sem formacao
era maior.

Estes dados gerais nos levam a inferir que a formagao inicial tem sido um importante

caminho para quem pretende atuar na educagdo infantil, seja devido ao reconhecimento de sua
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N

necessidade, ou devido a recomendacdo expressa pela LDB para atuagdo nesse nivel de
ensino.

Realizamos ainda uma breve andlise acerca da questao dissertativa sobre o motivo pela
escolha profissional das ingressantes e concluintes. Percebemos, de um modo geral, que uma
das respostas que aparece com bastante frequéncia quando perguntamos sobre o motivo desta
escolha € a influéncia familiar e o gostar de criangas e da educagdo. Outras respostas focaram
o interesse em aprender e ensinar, sendo que o foco de respostas voltou-se para a
possibilidade de contribuir com a formagao do futuro cidadao em seus diversos aspectos,
mostrando que a representacdo de professor de educagio infantil, além do foco do ensino e da
transmissdo de conhecimentos, visa contribuir para aspectos mais gerais da educacdo, tais
como: cidadania, desenvolvimento integral da crianca, conscientizag¢do politica etc.

Respostas voltadas para a crenca no poder de mudanca que a educacdo pode ter
perante a sociedade, para a educagdo enquanto solu¢do das mazelas da sociedade atual como
possibilidade de mudar o pais apareceu em varios questiondrios.

Outro ponto marcante foi a escolha da profissdao de professor pautada nas experiéncias
pessoais das estudantes, seja pela admiragdo pelo trabalho desenvolvido pelo professor, seja
pelas influéncias positivas ou negativas do meio escolar, ou ainda pelas brincadeiras
realizadas quando crianca.

As respostas que aparecem nos questiondrios no que concerne a motivagdo pela
escolha de ser professor sdo variadas, evidenciando que criamos representacdes para
responder as necessidades, a um estado de desequilibrio ou mesmo como uma forma de
controle do comportamento individual, buscando tornar algo estranho em algo que nos é
familiar. Assim, o nascimento de um filho foi a motivacdo de uma das alunas em buscar o
curso, conhecer a educacdo em um ambito mais geral, seus problemas e assemelhados.

A escolha profissional também recebe influéncias da prépria histéria de constituicao
do curso de Pedagogia, que teve marcas de lutas pela constituicdo de uma identidade. Nesse
sentido, um ponto importante € a busca pela formacdo para atuar em outros espacos conforme
algumas alunas concluintes expressaram, como empresas e demais espagos de educacdo nao
formal ou informal; o que ndo aconteceu com relagdo aos ingressantes, uma vez que 0 motivo
de escolha em sua totalidade foi para a atuacdo no espaco educacional. Esse é mais um dos
motivos que nos levou a analisarmos os questiondrios também dos ingressantes, a fim de

realizar uma comparagao entre eles.
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Outra evidéncia é que o perfil dos estudantes do curso de pedagogia tem se alterado,
uma vez que apenas 04 dos ingressantes € 07 dos concluintes possuem formagdao em nivel de
magistério, talvez devido a extin¢do gradativa dessa modalidade de formagao.

Apés a aplicacdo e andlise dos questiondrios, procedemos a selecdo dos sujeitos
concluintes para a realizacdo das entrevistas semi-estruturadas. Vale ressaltar que,
inicialmente, pretendiamos entrevistar alunas concluintes e ingressantes para realizar uma
comparacdo dos dados, mas conforme sugestdo da banca examinadora na qualificagao,
analisamos as entrevistas apenas das concluintes para analisar o percurso formativo, afinal
nosso estudo ndo era longitudinal, portanto os sujeitos que ingressavam nao eram 0S Mesmos
que concluiam. Assim, adotamos os seguintes critérios apresentados a seguir, por ordem de
importancia:

1) A Representacdo Social sobre ser professor, que mais se aproximasse de nossas concepcoes
ancoradas em nossos referenciais tedricos e que estivesse implicito o reconhecimento da
necessidade de formacdo para atuagdo profissional;

2) Tempo de atuagdo na educacao infantil, como critério de desempate.

Ressaltamos que foram excluidos da selecdo para participacdo nas entrevistas os
questiondrios de alunas que ndo responderam, ou que responderam nao ter interesse em atuar
na educacdo infantil; ou ainda aqueles que ndo se adequavam aos critérios de selecao acima
descritos. Em continuidade a coleta de dados, realizamos a segunda etapa, a qual consistiu na
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com 05 estudantes concluintes do curso de
pedagogia no ano de 2010, de ambos os periodos, selecionados com base nas respostas dadas
ao questiondrio e segundo os critérios adotados. Vale ressaltar que, apesar de selecionarmos
apenas 05 alunas para participarem de nossa entrevista, consideramos todas as respostas
indiretamente em nossas andlises. Assim, nao significa que as demais alunas que responderam
aos questiondrios nao poderiam ter sido selecionadas de acordo com suas respostas, mas por
critérios e necessidades da pesquisa, optamos por analisar somente as cinco que possuiam
concepcdes que mais se aproximavam de nosso objeto de estudo e de nosso referencial
tedrico, além de terem aceitado participar de nossa pesquisa voluntariamente.

Ressaltamos, assim, que faremos uma breve andlise do motivo da escolha profissional
expresso pelos sujeitos ndo selecionados, afinal podem oferecer indicios das contribuigdes e
mesmo dos desafios da formacdo inicial. Assim, o restante dos sujeitos concluintes, que, por
critérios de selecio e mesmo desempate ndo puderam ser selecionados, totalizaram 41
sujeitos, e, dentre eles, 25 eram do noturno e 16 do matutino; apds breve anélise, obtivemos

os seguintes dados, no que concerne ao motivo da escolha do curso de pedagogia:
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Gosto/ Interesse Compreender | Escolha Influéncias Escolha | Transformar | Trabalhar na
Paixdo por | em a crianga, a | vinculada a | Familiares sem a sociedade | educagdo
Crianca e aprender e | escola e a | experiéncias querer e a vida das | fora da sala
pela ensinar educagdo profissionais pessoas de aula
educagdo e pessoais (abrangéncia
da profissdao
do
pedagogo)
12 6 2 5 2 1 8 5
29,3% 14,6% 4,9% 12,2% 4,9% 2,4% 19,5% 12,2%

(Fonte: a autora, 2011).

Percebemos que a maioria dos sujeitos fala que a motivagao pela escolha profissional
se deu pelo fato de gostar de criangas, € em muitos casos € essa paixdo que os mantém na
profissdo. Os dados encontrados por Assis (2004) corroboram os nossos no sentido de que o
gostar de criangas também foi o motivo apontado com maior frequéncia. Esses dados nos
causaram certo desconforto, € nos perguntamos: serd que o gosto por criangas € um dos
maiores motivos que justifica a permanéncia no trabalho, deixando de lado até mesmo as
questdes objetivas da profissdo, como saldrio, carreira, profissionalidade etc? Campos (2008)
também constatou em sua pesquisa que os sujeitos entraram no magistério porque “[...] era
um sonho que acalentava desde crianga”, ou ainda porque “[...] gosto de trabalhar com

criangas” (p. 15). Dias (2006, p. 150) também corrobora essa informacao em sua pesquisa:

[...] quando questionados sobre as habilidades ou qualidades que um
professor precisa ter para trabalhar na Educacdo Infantil, a grande maioria
dos sujeitos respondeu que € gostar de crianga, embora essa relagdao cause
um desgaste fisico, mental e emocional no professor devido ao contexto.

Percebemos, de maneira geral, que a ancoragem do ser professor pode se realizar em
diferentes momentos da vida, seja com as experiéncias enquanto criangas brincando de
escolinha, experiéncias pessoais de quando eram alunas, experi€ncias profissionais, a
experiéncia pessoal enquanto se tornando mae ou mesmo influéncias familiares, enfim, muitas
sdo0 as experiéncias, valores e comportamentos que sdo ancorados para se objetivar a imagem
do ser professor, e quando se fala do professor de educacao infantil, tem-se destaque para as
imagens supracitadas, daquele que € bondoso, carinhoso, que gosta de criangas e tem amor

pelo que faz. Inclusive, sdo muitas dessas representacdes sociais que as alunas ingressantes e
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mesmo concluintes ainda possuem sobre o que € ser professor, que se distancia muito daquela
de categoria profissional, que necessita lutar por reconhecimento e pela profissionalidade no
exercicio da funcao.

Essa representacdo social de quem é o professor, do que ele precisa para ser um
professor, parece se ancorar em uma visao romantica, idealizada, de que basta apenas o gosto
por criangas para ensind-las e promover seu desenvolvimento, objetivando assim uma imagem
de crianca que precisa apenas de amor e carinho para se desenvolver e aprender por si so.
Entretanto, parte da literatura parece ja ter superado essa visdo, considerando a crianga como
um ser socio-historico, determinada também pelas condi¢des objetivas que a cercam e que
possui, portanto, necessidades reais de conhecimento.

Outras respostas que aparecem com certa frequéncia foram: a possibilidade de
transformar a sociedade e a vida das pessoas, além do interesse em aprender e ensinar,
aspectos pelos quais a educacao é responsavel, e, portanto, sendo papel do professor.

Percebemos ainda a mudancga de perfil do curso, que justifica nossa op¢do de manter a
andlise dos questiondrios também dos ingressantes, uma vez que, dentre esses, apenas 01 foi
citado no que concerne a escolha do curso devido a possibilidade de trabalhar na educacao
fora da sala de aula, diminuindo, portanto, com relagdo aos concluintes, além do maior
interesse expresso pela atuacdo na educacdo infantil, conforme j4 citado anteriormente.

Enfim, essa breve andlise contribui para refletirmos sobre a importancia e os desafios
da formacao profissional desse professor. Partimos entdo para a caracterizacdo dos sujeitos

selecionados e uma anédlise mais aprofundada de suas falas.

4.1.2 Caracterizacdo dos Sujeitos Concluintes Selecionados

Na primeira parte da entrevista com os concluintes em 2010 (v. anexo III) buscamos
coletar alguns dados mais gerais para identificacdo do perfil dos sujeitos, tais como: a
experiéncia e atuacdo profissional, a intencdo ou ndo de atuar ou se ja atua na educacgdo
infantil, qual funcao exerce e qual o tempo de atuacao.

Na segunda parte, buscamos identificar quais as representagdes sociais possuiam sobre
ser professor de educagdo infantil e qual o papel da formacao inicial na reconstru¢do dessas
representacdes, segundo as perspectivas das estudantes e de nossas andlises embasadas em
nosso referencial teérico metodolégico.

Os sujeitos participantes dessa pesquisa serdo aqui apresentados por meio de nomes

ficticios, a fim de manter em sigilo suas identidades, conforme quadro abaixo:
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QUADRO 1: Caracterizacao dos sujeitos escolhidos (alunas concluintes em 2010)

TEMPO DE )
ATUACAO _ TRAJETORIA- MOTIVO
CONCLUINTES CURSOU NA ED. FUNCAO DA ESCOLHA
MAGISTERIO | INFANTIL PROFISSIONAL
Sujeito 1: nao 2 anos Estagidria Inicialmente por conhecer a
Carla emuma | profissdo através de parentes e
creche amigos. Posteriormente por
entender o cunho libertador e
as disciplinas que visam
transformacao.
Sujeito 2: Claudia sim 10 anos Monitora Interesse em saber como a
em uma crianga constroi
creche conhecimento. A escolha por
Pedagogia foi consequéncia
dos questionamentos nao
supridos no magistério.
Sujeito 3: Clarisse nao 7 anos Monitora Gosto por criangas aliado ao
em uma interesse pela drea. Apds
Cemei inicio de atuacdo na educagio
infantil, percebe a importancia
de uma formagdo adequada
para atuacgdo profissional.
Sujeito 4: Cibele sim 5 anos Educadora | Concepcio de educagio: uma
social em | maneira de conhecer o mundo
umaong | e yma opcdo social, politica e
pessoal. Desejo de aprender o
que € a educacio infantil.
Sujeito 5: nao 3 anos Professora Gosto por criangas e pela
Catia Ed. prética de ensino. O que a
Infantil | manteve no curso foi o fato de
acreditar no papel
transformador que a educacdo
pode ter em nossa sociedade.

(Fonte: a autora, 2011).
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As entrevistas foram agendadas via e-mail e posteriormente por telefone, de acordo
com a disponibilidade das entrevistadas. Ressaltamos que todas as entrevistas foram
realizadas no ambiente da propria universidade em que estudam, em horarios entre a entrada e
o intervalo das aulas.

Todos os entrevistados assinaram o termo de consentimento (v. anexo I) e foram
informados sobre os objetivos da pesquisa e sobre o roteiro de questdes, pouco antes das
entrevistas, as quais foram audiogravadas com a anuéncia dos mesmos. Estas foram
posteriormente transcritas e enviadas por e-mail aos sujeitos para verificacio quanto a
fidelidade das informacdes por eles prestadas. Contudo, apenas duas retornaram confirmando

a transcric¢ao, sem alterar as falas.

4.1.3 Categorizacdo e Andlise dos Dados

Para fundamentar a metodologia de constru¢do das categorias de andlise, nos
baseamos principalmente em Bogdan & Biklen (1994) e Gémez, Flores e Jiménez (1999),
seguindo critérios de organizaciao dos dados em unidades tematicas.

Um dos primeiros passos da andlise € a leitura para identificacdo de um primeiro
conjunto de categorias para organizar as respostas. O desenvolvimento de um sistema de
codificacdo envolve vdrios passos. Inicialmente recorremos aos dados obtidos para leituras
exaustivas e sistematizacdo, a fim de procurar “[...] regularidades e padrdes bem como [...]
tépicos presentes nos dados e, em seguida [...] palavras e frases que representassem estes

mesmos tépicos e padrdes.”. Estas palavras ou frases, segundo Bogdan e Biklen “[...] sdo

categorias de codificacdo.” (1994, p. 221).

A identificagdo e classificagdo de elementos é precisamente a atividade que
realizamos quando categorizamos e codificamos um conjunto de dados.
Consiste em examinar as unidades de dados para identificar nelas
determinados componentes temdticos que nos permitam classificd-las em
uma ou outra categoria de conteido. (GOMEZ, FLORES & JIMENEZ,
1999, p. 208) [traducdo nossa].

ApOs a categorizacdo dos dados foi realizada a andlise interpretativa do contetdo dos
dados obtidos, que segundo Trivifios (1987), se apdia em trés aspectos fundamentais: nos
resultados obtidos no estudo, na fundamentagdo tedrica e na experiéncia do pesquisador. O
fundamento tedrico utilizado para proceder a andlise dos dados pautou-se na TRS, por meio

da técnica de andlise de conteido, que tem como ponto de partida uma mensagem, seja ela
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verbal, gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada, conforme

discorre Franco (2008, p. 13):

[...] a Andlise de Conteddo, assenta-se nos pressupostos de uma concepgao
critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma
construgdo real de toda a sociedade e como expressdo da existéncia humana
que, em diferentes momentos histéricos, elabora e desenvolve
representagdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre
linguagem, pensamento e acdo.

Assim, a partir da andlise do conteido expresso nas falas dos sujeitos, identificamos

trés categorias temadticas, a saber:

» Identidade Docente: Essa categoria analisa o motivo da escolha profissional, o perfil do
professor e sua postura para diferenciar os fazeres, visdo de docéncia envolvendo questdes
sobre como o professor estd sendo formado e qual identidade estd sendo construida nessa
formacdo. Busca englobar como as estudantes se percebem como futuras professoras da
educacdo infantil, qual o valor que atribuem a essa profissdao, o motivo da busca por formacado

e o papel desta para a reconstrucdo da identidade docente.

= Concepcao de Professor: Inclui a representacdo social que se tem sobre quem € o
professor de educagdo infantil, assim como a concep¢do de crianca, uma vez que a
representacao social sobre ser professor influencia diretamente nas praticas pedagdgicas, nos

conhecimentos sobre a crianca e no atendimento a elas destinado.

» Desafios para a Formac¢do Docente: Percebemos que a desvalorizacdo do profissional
decorre muitas vezes da falta de conhecimento e reconhecimento de seu papel, de sua
identidade. Neste sentido, criamos essa categoria para pensar nas contribui¢cdes e nos desafios
da formagdo profissional, que inclui a necessidade de busca por valorizacdo, que esteja
relacionada a reconstru¢do de sua identidade e, portanto, no conhecimento do seu papel

profissional e social, os quais perpassam a formacao e sua profissionalidade docente.
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4.2 As Representacoes Sociais de Futuras Professoras de Educacao Infantil

E importante enfatizar que tratamos de cada categoria de forma independente, mas
ressaltamos que elas se apresentam imbricadas, estando os sentidos expressos em cada uma
interrelacionados na andlise dos dados coletados.

Analisamos a seguir as falas coletadas por meio das cinco entrevistas realizadas com
as concluintes em 2010, com base no referencial tedrico apresentado nos trés primeiros

capitulos desse estudo.

4.2.1 Identidade Docente

A identidade do professor ainda estd em construcdo no sentido de buscar o
reconhecimento de seu papel, e a formagdo inicial é o espaco para a constitui¢do dessa
identidade profissional ao proporcionar a conscientizacdo e reflexdo sobre o que € ser
professor de educagdo infantil, quais saberes e perfis sdo requeridos para a sua atuagdo
profissional. E um espaco privilegiado, portanto, para operar “[..] mudancas das
representacdes sociais e, por conseguinte, da promog¢ao de uma identidade docente adequada
as demandas educacionais da atualidade.” (DOTTA, 2006, p. 84). Além disso, “[...] €
importante considerar como exigéncia de formacdo, a constru¢ao de uma identidade positiva
que deve, fundamentalmente, passar pelo entendimento de sua funcdo primordial: ensinar.”
(PRADO, 2011, p.113).

Percebemos na totalidade das respostas o reconhecimento da importancia da formacao
inicial, tanto no que se refere a conscientiza¢do e postura que o professor precisa ter, quanto
em relacdo a necessidade de conhecimentos que fundamentem sua prética, pois trata-se de
uma profissdo, que exige saberes e fazeres especificos. Inclusive essa ideia € reforcada por

professores formadores de uma universidade particular pesquisada por Prado (2011):

No que se refere & formacdo em pedagogia e conhecimentos necessdrios ao
futuro professor de educagdo infantil, todos os formadores nos falam da
importancia do segundo ano do curso (3° e 4° periodos), sendo este dedicado
a formacdo para atuar na educacdo infantil. [...] (p. 108)

Para Catia, conhecer a politica educacional para refletir sobre sua prética pedagdgica é

indispensavel:
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[...] conhecimento de politica [...] é de suma importancia, uma professora sem
conhecimentos bdsicos... de como funcionam as politicas puiblicas, como funciona o
mecanismo do governo, os mecanismos do estado, e quais sdo as responsabilidades do

estado, qual é a responsabilidade do professor [...].

Ressaltamos nessa fala a importancia da formagdo politica, o que evidencia o
reconhecimento da educagdo enquanto prdtica social, inserida e influenciada pelos
condicionantes politicos e sociais.

O reconhecimento de necessidade por busca constante de conhecimentos e formacao
para permitir uma acdo pedagdgica de maior qualidade, assim como a importincia da
formacdo inicial em sua constituicdo enquanto professora, € evidente também na fala de
Carla: [...] articular a teoria que eu aprendo aqui na faculdade com essa prdtica, eu posso
dizer assim... eu estou feliz comigo mesma enquanto profissional.

Percebemos a consciéncia de Carla de que, para ser professor, € necessdria a formacao
profissional, bem como conhecimentos, intencionalidade, planejamentos e nao cair na pratica
do espontaneismo, nos levando a inferir que, possivelmente, a formacdo inicial tem
subsidiado sua pratica, possibilitando-lhe a constru¢cdo de uma representacdo social sobre ser
professor voltada para uma base critica, de quem reconhece sua fungdo sistemdtica e

planejada de ensino. Carla ressalta essa ideia em sua fala,

[...] qual vai ser sua postura perante entdo... de professor? Vocé é professor ou vocé é
tia? [...] é essa postura critica, postura de que vocé ndo estd ali no senso comum, mas
vocé estudou muito para isso, [...] tudo muito bem pensado, muito bem planejado,
entdo vocé mostrar... passar para a sociedade, para os pais... que o seu trabalho nao
¢ espontdneo, entendeu? Que vocé estudou e que vocé estd fazendo assim, é... vamos
dizer.... tudo é intencional.
Desta forma, notamos o posicionamento de Carla com relacio a necessidade de
qualificagdo para a atuagdo com criancas pequenas. Esse fato diverge de uma parte da
histéria, conforme analisamos no segundo capitulo, onde a educacdo das criancas permaneceu

por muito tempo sob a responsabilidade de mulheres sem qualificagdo para o exercicio da

profissdo até a década de 1970.
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Outro aspecto marcante nas falas foi a relacdo entre identidade do professor de
educacgdo infantil e a formacdo adequada para possibilitar o reconhecimento de seu papel, a

sua nomeacao enquanto categoria profissional, conforme salienta Carla:

[...] eu estou fazendo [refere-se ao curso de Pedagogia] porque eu quero ser professor
de educacdo infantil, eu quero ser professor, ndo quero ser pajem, ndo quero ser

crecheira, eu quero ser professor [...].

A nomeagdo como forma de identificacdo de um grupo, uma pertenga social, direciona
o caminho para a reconstru¢do da identidade. A TRS aponta que a representacdo do ser
professor de educacdo infantil se fortalece com a nomeacgao, ou seja, revela o sentimento de
pertenga a um grupo, reforcando o seu posicionamento politico e profissional perante a
necessdria valorizagdo da identidade do ser professor de educacdo infantil. Conforme Prado

(2011, p. 121-122):

[...] nesse movimento identitirio, se entendo meu papel enquanto
“professor”, passo a compreender minhas acdes no sentido de promover um
trabalho educativo e intencionado e que deve estar sob constante vigilancia,
cuidando para que minha ‘“familiaridade” e “prescricdes” ndao me
desestimulem a avancar junto a histéria da humanidade.

Assim, Carla busca desmistificar a representacdo social de professor como algo
negativo, até mesmo pejorativo, ao explicar porque muitas colegas de trabalho e mesmo a
sociedade preferem denominar o professor de educagdo infantil de tia- incluimos ainda, as
demais denominacdes que esse professor tem socialmente, como profissional, pajem, auxiliar

de desenvolvimento infantil, cuidador, dentre outras:

[...] impulsionar por tia, porque professor é terrivel né... professor, imagina meu filho
de um ano com um professor, credo, mas ai é que estd, tem se posicionar e falar:
“ndo, eu ndo sou um monstro, eu sou um professor, e assim [...] que a gente vai

funcionar [...].

Carla, nessa fala, demonstra o reconhecimento € a denominacio, a pertenca social
enquanto “professora de educagdo infantil”’, e essa representacdo social do que € ser
professora se torna consolidada principalmente quando ela busca, como objetivo, uma

valorizagdo da categoria profissional, assim como uma atuacao politica e social.
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[...] eu estou feliz comigo mesma enquanto profissional, entendeu? Porque eu sei que
eu ndo sou alienada... que eu tenho essa visdo politica assim... e gracas a... aquilo que

eu aprendi na faculdade... os professores me orientaram muito bem

A nosso ver, essa € uma postura em que a formacao inicial teve papel preponderante,
principalmente ao proporcionar tal reflexdo, além de ser uma postura critica, participativa e

engajada, uma visao politica acerca da educagado e de suas possibilidades e limites.

[...] a formacdo competente mediante o acesso e o dominio dos conteidos do
saber € instrumento habil para a formacdo politica, na medida em que o
acesso aos bens culturais da humanidade permite ao individuo perceber-se
como parte integrante de um todo social, ajuda-o a situar-se em sua realidade
histdrica e social, a entender-se, entendendo sua condic¢ao [...] (SEVERINO,
1986, p. 98).

Salientamos, assim, a importancia da formagao inicial ao possibilitar a elaboragao de
ideias e novos conceitos, que, mesmo inicialmente advindos do senso comum, pela mediagcao
do professor e da agdo sistemdtica podem se transformar em novas representacdes, cuja
importancia se da na reconstrucdo de identidades na formacao profissional.

Dias (2006) corrobora essa ideia ao salientar que, para Moscovici, 0 senso comum nao
produz apenas o conhecimento espontaneo fundado no consenso, mas que, atualmente, os
saberes sociais- senso comum- sdo produzidos a partir da apropriacdo e reelaboracao dos
conhecimentos cientificos, por intermédio da midia, dos meios de comunicacdo, dos
professores, da universidade, dentre outros. E esse processo ocorre porque o individuo € um
ser pensante, ativo, que ancora imagens e conhecimentos € 0s reincorpora em seu sistema
cognitivo, por meio de suas crengas e valores, objetivando-os em discursos legitimados pelos
determinados grupos, em um processo constante de consensos e conflitos, até possibilitar a
comunicagao.

E também por esse motivo que a representacio social de determinados objetos e
pessoas depende do lugar em que o sujeito estd inserido; afinal, diferentes grupos sociais
possuem diferentes representacdes, revelando sua posi¢do social, seus preconceitos, crengas,

enfim, sua visdo de mundo e suas identidades. Assim,

[...] a construcdo da identidade do sujeito é um processo individual e coletivo
ao mesmo tempo, conferindo uma tensdo entre as necessidades internas do
sujeito e as influéncias e determinagdes sociais e histéricas. Nessa
perspectiva, a identidade dos sujeitos depende inteiramente do
reconhecimento do outro (objeto-mundo). (DIAS, 2006, p. 24).
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Assim, verificamos novamente a importancia dos conhecimentos tedricos
fundamentados nos principios, nos fundamentos da educagdo infantil, os quais sdo
primordiais para que o professor ndo caia no espontaneismo ou no “achismo”. Esses sao
alguns dos principios que consideramos indispensaveis para a reconstru¢io da identidade no
sentido de reconhecer-se enquanto profissional, abarcando a profissionalidade docente em sua

atuacdo enquanto professor de educacgdo infantil. Conforme Carla:

[...] o professor... ele é... [...] tem uns que nem sabem |[...] o que significa, por isso eu
acho tdo importante, porque vai ter professor é... que por ndo ter conhecimento, vai
achando que é assim que faz. E dai cai em determinadas tendéncias que teoricamente,
se ele for ler, ele vai ver que ndo é certo, mas po, vocé estd fazendo. Porque? Porque

vocé ndo tem conhecimento sobre isso.

Clarisse reforca essa ideia ao salientar a necessidade de buscar formacdo para atuar
com criangas, mostrando que reconhece a importancia de uma formacao adequada para atuar,
a necessidade de ter conhecimentos para ser professor de educacdo infantil e se desligar de

préticas espontaneas:

[...] antes de fazer o curso de pedagogia eu procurei um outro curso, [cita 0 nome da
institui¢ao] /...] e que também era de educacdo infantil, mas ainda me sentia muito
perdida, porque falava muito de Piaget, de Piaget, e ai na faculdade, eu fiquei
sabendo ndo so6 do Piaget, mas de Vigotski, de Wallon, ndo é?... de uma série de
outros autores. E eu acho que foi muito vdlido, assim, os ensinamentos, o
desenvolvimento da crianga, as fases, propostas de brincadeiras, de atividades, desde

o primeiro ano de vida até os seis anos.

Essa importancia da formacdo inicial fundamentada nos diversos conhecimentos
necessarios ao futuro professor, assim como nos fundamentos da educa¢do infantil, em
especifico, auxiliam na contrucdo/ reconstrucdo de uma identidade acerca de quem sao
enquanto futuros professores, afinal, um dos papéis da formagao inicial € oferecer subsidios
para que essas alunas reflitam sobre quais conhecimentos sdo necessdrios as criancas na
educacdo infantil, e para isso, qual seria sua identidade, seu papel para promover

aprendizagens significativas. Essa necessidade de formacgao inicial embasando a formacao
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profissional é reforcada também pela fala de professoras formadoras, segundo pesquisa de

Prado (2011):

Segundo Ellen é importante considerar o curso como um todo, ou seja, o
futuro professor precisa ter conhecimentos sobre histéria da educacio, ele
tem que conhecer organizacdo e estrutura do ensino, tem que ter
conhecimentos de diddtica, tem que ser um professor formado, tem que ter
uma formacdo bem abrangente. A formacgdo tedrica especifica é relevante
segundo ela, porque possibilita a énfase nas areas do conhecimento. Ellen
entende que o RCNEI promoveu avancos, mesmo nido sendo um material
aprofundado. Nesse sentido Ana concorda com Ellen e ambas alegam que
outros referenciais tedricos precisam ser consultados para que estes
embasem o aprendizado na formacdo inicial. (p. 108)

A formacdo inicial precisa oferecer subsidios para se pensar a prética, por meio de
conhecimentos que sdo internalizados pela estudante e que devem reger a sua atuagdo como

professora. Afinal, em consonancia com Moraes (2009, p. 603-604):

[...] uma teoria que proceda a andlise critica do existente, que informe a
prética cientifica consciente de si mesma, pois € o processo histérico-critico
do conhecimento cientifico que nos ensina (como seres sociais) a capacidade
emancipatéria da teoria, que nos torna conscientes de nosso papel de
educadores que ndo ignoram que a transmissdo do conhecimento e da
verdade dos acontecimentos é um instrumento de luta e tem a funcdo de ser
mediacdo na apreensdo e generalizacdo de conhecimentos sobre a realidade
objetiva, sob a perspectiva do dominio sobre a realidade segundo as
exigéncias humanas.

Com relagdo a identidade, ao perfil discorrido sobre ser professor na educacao infantil
e no ensino fundamental, todas as alunas consideram que ser professor enquanto categoria
profissional ndo muda de um nivel de ensino para outro, o que mudam sdo as acdes e saberes
que norteiam a prética, de acordo com a faixa etdria dos alunos.

Na visdo de Cétia, o professor, enquanto categoria profissional é o mesmo em
qualquer nivel de ensino, ele tem que ser legal e referéncia para o aluno. Esta maneira de
pensar revela o sentimento de pertenca dessa aluna enquanto integrante de uma categoria

profissional.

[...] o professor de educagdo infantil e do ensino fundamental tem que ser legal, tem
que ser apaixonante, tem que cobrar, e tem que ser referéncia. Entdo assim, os dois

tem que ter a mesma caracteristica de professor, mas a postura é diferente |...]
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A postura do professor € novamente evidenciada na fala de Catia: de que ele precisa
reconhecer e ouvir o que seu aluno traz consigo, seus conhecimentos, suas dividas, ou seja, o
engajamento do professor foi abordado pela aluna e reconhecidamente refletido por ela na
formacdo inicial. Além da relagdo explicita, mais uma vez, entre teoria fundamentando sua
prética pedagdgica, quando analisa criticamente a relagdo entre um professor e um aluno:

[...] cheguei a ouvir ela falando assim ... para um aluno... ele perguntou... “ai

professora, como que ¢ isso?” e isso ndo fazia parte daquele conhecimento que ela

estava dando, entdo ela falou “guarda isso que a gente vai aprender depois”... mas
ele queria saber naquela hora [risos e indignacdo] entdo assim, eu achei um
absurdo... [...] é podar a crianca, entdo vocé quebra qualquer situacdo de

conhecimento naquele momento e vocé quebra a voz dela [...]

Ela reconhece que a crianga precisa ter voz, mas poderiamos nos perguntar: € o
professor, ndo precisa? Mas seria uma leitura precipitada, pois no decorrer de sua fala, ela
evidencia o professor enquanto referéncia para o aluno, aquele que vai ensinar tudo para ele.
Ressaltamos esse momento da fala de Cétia para inferirmos que seu discurso ndo se encontra
em acordo com o discurso presente na drea, no qual o protagonismo da crianga retira de cena
o papel do professor, ou seja, se d4 voz ao aluno retirando-a do professor.

Apenas a aluna Claudia considerou que niao deve haver diferenca entre os professores
de ensino fundamental e educacdo infantil, mas por reconhecer que ambos sdo professores, ou
seja, profissionais que necessitam ter conhecimentos sobre as criangas e as especificidades
quanto as suas faixas etdrias, embora expresso de maneira vaga em sua fala, o que ndo exclui

as diferengas que ambos possuem quanto as praticas desenvolvidas.

[...] ndo existe professor de educacdo infantil e de ensino fundamental, porque ndo
existe conhecimentos estanques da idade da crianga [...]. O professor tem que estar
preparado desde a educacdo infantil até o ensino fundamental para poder lidar com
as situacoes que ocorrem no dia a dia. [...] o professor tem que estar ciente de todo o

processo de formacdo do aluno |[...].

Dessa forma, verificamos que todas as alunas consideram necessario ter uma formacao

que abranja conhecimentos especificos da educacdo infantil, mas reconhecem a diferenca no

N

que se refere a postura profissional. Contudo, as especificidades ndo sdo abordadas de
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maneira explicita pelas alunas, o que nos remete a reflexdo sobre quais seriam esses
conhecimentos especificos. Da mesma forma, as teses e dissertagdes analisadas também
reconhecem que ha necessidade de considerar as especificidades da infancia, mas nao
abordam quais seriam.

Dialogamos novamente com a pesquisa realizada por Prado (2011) e encontramos
alguns indicios que nos permitem analisar a complexidade envolvida na questdo das
especificidades das criangas, afinal, estdo diretamente relacionadas as concepg¢des que se tem
sobre quem elas sdo, quem sdo seus professores e 0 que elas necessitam conhecer, ou seja,

uma polémica muito presente na drea e que requer discussdes mais aprofundadas:

[...] retomando os pontos de preocupacdo citados pelos formadores,
entendemos que € necessdria a discussdo sobre alfabetizacdo, curriculo,
lddico e especificidades das criangas. S@o, enfim, questdes que nos incitam a
pensar sobre as concepgdes presentes na drea. Entendemos que questdes
como a alfabetizacdo t€m sido banidas da educagdo infantil e precisam ser
consideradas nesse contexto. O problema ndo é o fato de estarmos ou ndo
preparando para o ensino fundamental, mas € o fato de que as criangas t€ém o
direito de apropriar-se do conhecimento. Esse conhecimento ndo pode estar
unicamente vinculado ao cotidiano préximo, ao espontaneo, mas, pode
proporcionar saltos qualitativos na educagao infantil. (p. 144-145)

Para Carla,

[...] a postura que o professor de educacdo infantil tem é o que vai definir se ele é ou
ndo diferente do ensino fundamental, assim, socialmente, todos vdo ser

desvalorizados, e nas prdticas tem essa diferenca por questdo de curriculo [...].

Além disso, conforme aponta Carla, a representacdo que se tem socialmente do
professor de educagdo infantil e do ensino fundamental muda, a desvalorizacdo € para toda a
categoria profissional professor, mas na educacdo infantil ainda se questiona o
reconhecimento de sua categoria profissional, afinal, para muitos, ele nem mesmo ¢é

considerado um professor:

[...] tem a questdo de representacdo social, como o... a.... sociedade vé o professor de
educacdo infantil, e vé o professor de ensino fundamental... educacdo infantil nem é
professor, para comecar. No ensino fundamental vocé tem... logico, o professorado
em si, ja é desvalorizado, todos, sem excecdo, mas... é... na educagdo infantil vocé

nem é professor, vocé nem é considerado, vocé é tia, a tia, ndo sei o que... entdo, tem
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essa diferenca, mas assim, até as prdticas do professor de educacdo infantil é

diferente.

E isso acaba sendo um perigo que incide na propria consolidacdo de sua identidade
profissional, e mais, a fim de buscar um reconhecimento para a categoria, pode-se incorrer no
erro de se apegar as imagens e fun¢des de um professor do ensino fundamental, partindo para
praticas que desconsiderem as peculiaridades de aprendizagem da faixa etdria dos 0 aos 5
anos. A pesquisa de Assis (2004) confirma essa ideia e nos mostra que as professoras por ela
entrevistadas se apegam a imagem das professoras de ensino fundamental a fim de buscarem
um reconhecimento e valorizagdo profissional; por isso, elas se apegam em préticas
escolarizantes, que, segundo a mencionada autora, privilegia ”[...] a aquisi¢do da leitura e da
escrita [...] treinos caligraficos, exercicios de auto-controle e disciplinamento [...]” (p.206).

Diamente (2010) realizou uma revisdo bibliografica acerca do professor de educacao
infantil e sua desvalorizacdo, e as pesquisas por ela encontradas apresentam um consenso
estabelecido acerca do trabalho na Educagdo Infantil: é de mulher e para mulher; € possivel
realizar o que se faz no ambito doméstico e, por isso, nao had necessidade de qualificagdo,
inclusive, qualquer pessoa sabe o que fazer com crianga pequena.

Os dados da referida autora ainda apontam que, se a docéncia de maneira geral é
desvalorizada, na educacdo infantil é ainda mais, o que se reflete na baixa procura pela
formacdo. Evidenciaram ainda um processo de ressignificacao da funcao desse professor, que
perpassa por conflitos nas relagdes entre familias e professores, por questionamentos acerca
de sua imagem social e um movimento de defesa e valorizagcdo docente.

Ainda com relacdo a diferenca na postura, mas enfatizando a categoria profissional de
professor, Cibele ressalta: [...] antes de mais nada, eu acho que ele é um profissional da
educacdo, profundamente.

Além disso, temos a diferenciacdo de acordo com os conhecimentos, mas que sio
necessarios para os professores de quaisquer faixas etdrias, sendo descaracterizaria a sua

funcdo precipua: a de ensinar conhecimentos cuidando de seus alunos.

[...] mas o foco so6 do cuidar eu acho que jd... quebra um pouco isso do professor. O
professor estd ld para qué? So para cuidar da crianca? Ele tem que ensinar alguma
coisa para ela, né... Entdo, assim, por mais que eu vi muitas atividades legais que eu
gostei, foi muito disso, [...] na educacdo infantil, focava-se mais o cuidar e o brincar.

(Clarisse)
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E a compreensdo de ensinar dessa aluna abrange a necessidade de cuidado,

independente da faixa etdria, conforme sua critica:

[...] dai jda no ensino fundamental... a professora ndo quer saber, se o aluno estd com
fome, ou se o aluno quer... tem alguma necessidade, ndo, ele tem que ficar ld na sala
de aula, ele tem que aprender aquela matéria que estd ld na lousa que ela estd

passando.

Ressaltamos que esse discurso sobre o cuidar e educar é também salientado pelos
professores formadores da pesquisa de Prado (2011), o que evidencia a influéncia das
concepcoes dos professores formadores na construgao da identidade das alunas do curso de
pedagogia.

Ao retomarmos a fala de Clarisse, observamos a quebra da relagdo estabelecida entre o
cuidar e o educar nas a¢cdes das professoras por ela observada em seus estidgios na formagdo
inicial de acordo com a idade da crianca, além da critica a visdo de que o professor de
educagdo infantil s6 cuida e brinca, e o do ensino fundamental s6 ensina. Ela reconhece que o
professor de educacdo infantil tem que levar em conta as necessidades especificas de cada
faixa etdria, mas precisa levar em conta o seu papel de professor, que acreditamos ser o de
ensinar os primeiros conhecimentos sobre o mundo, sobre a sociedade, é apresentar esse
mundo a elas, socializando o que as diversas geragdes produziram em termos de
conhecimentos e cultura.

E nesse sentido que Carla reconhece a diferenga entre o ensino fundamental e a
educacgdo infantil, uma diferenca que abrange a questdo curricular, dos conteidos e das formas

de ensinar, o que nao significa que na educagio infantil ndo se ensine conhecimentos:

O ensino fundamental [...] é diferente, vocé ali tem que alfabetizar, vocé tem que
ensinar a matemdtica, na educacdo infantil vocé ensina o mundo, vocé apresenta o
mundo para a crianga, entdo vocé vai apresentar as primeiras coisas, como eu tinha
dito... os meus nem falar falavam direito, entdo ali a gente aprendeu a retirar a fralda,

a gente aprendeu a... ter autonomia, a tomar banho |[...]

Dias (2006), em sua pesquisa, constatou que a representacao social do ser professor de
educacgdo infantil é a daquele cujo exercicio profissional € mais tranqiiilo, mais fécil, além de

trabalhar menos e ter menos cobranga social do que o professor do ensino fundamental.
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[...] para os sujeitos B, D e F, a pré-escola apresenta uma situagdo menos
controladora sobre o seu trabalho, pois o docente pode arriscar uma
metodologia de trabalho e suas hipéteses de aprendizagem com uma
possibilidade menor de ser cobrado pelos pais e também pelo sistema de
ensino [...] (p. 159).

Seus dados revelam ainda grande dificuldade de objetivar o cuidado relacionado a
educagdo, e acredita que uma das possiveis causas para essa fragmentacdo € a falta de
conhecimentos acerca da crianca, de uma formacao especifica; e complementamos sua fala
incluindo que € uma questao de identidade, de qual € o papel social e profissional do professor

de educacao infantil.

[...] constatou-se que hd uma dificuldade dos professores em identificar qual
seria o seu papel na relacdo com a crianga, ja que eles também nao possuem
uma formacdo especifica que os habilite a compreender os aspectos mais
relevantes que estdo em jogo na relacdo adulto-crianga e como isso pode
contribuir para o desenvolvimento infantil. Assim, a maioria dos sujeitos
acreditava que precisava suprir a auséncia da familia, muitas vezes
encarnando o papel de mae, amiga, psicéloga, ja que experimentaram esses
tipos de relacionamentos e sabiam significa-los [...] (DIAS, 2006, p. 161).

Os achados de Prado (2011) reforcam essa ideia ao evidenciar nas falas de professores

formadores, certas visdes que:

[...] apontam para uma desqualificacdo social, como por exemplo, quando
verificamos (na fala de alguns formadores) que a maioria dos professores de
educacdo infantil é composta de jovens, mulheres e inexperientes, por
estarem em inicio de carreira. Percebemos que histérica e socialmente a
imagem desse professor tem sido desvalorizada porque este lida com
criangas. Esta € uma afirmativa que também foi apontada pelos formadores.
Nesta direcdo, estes nos auxiliam a fazermos as seguintes indaga¢des: como
compreender a profissionalizacdo enquanto direito do professor e das
criangas? Como reconhecer a importancia de seu trabalho docente e nesse
movimento, fazer-se reconhecido? Ser professor de criancas o torna menos
importante? Como superar concepgOes que fragilizam a imagem que este
professor tem de si e de sua profissdo? (PRADO, 2011, p. 121)

Clarisse ainda complementa que: /...] é diferente o cuidar do ensino... da educagdo
infantil com o do ensino fundamental, claro... mas [...] o ensinar também é necessdrio, em
todas as faixas, mas com suas especificidades.

Assim, verificamos na fala da aluna a necessidade de reconhecimento da profissdo de
professor, ndo somente da educagdo infantil, mas também do ensino fundamental, enquanto

aquele que estd 14 para ensinar os diferentes conhecimentos.
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Apesar de as falas das entrevistadas ndo terem sido muito explicitas/ explicativas em
diversas questdes, pudemos perceber a relagdo entre reconstru¢do da identidade profissional e
a formacgdo inicial, uma vez que os conhecimentos apreendidos na formacdo puderam
possibilitar modificacdes nas representagdes acerca do professor e, consequentemente, em
suas proprias préticas, por meio da ancoragem de outras concepgdes sobre ser professor e suas
necessidades formativas, assim como em objetivacdes que aproximam sua imagem a de uma
categoria profissional.

Isso € possivel porque, segundo Campos (2008), o novo conhecimento € interiorizado
pelo individuo e transformado em algo conhecido, familiar, passando a fazer parte de seu

universo simbdlico e possivelmente de suas acoes:

[...] os conceitos de ancoragem e objetivagdo propostos por Moscovici nos
permitem compreender como o conhecimento social é produzido pela
incorporag¢do, reelaboragdo e transformagdo de um objeto ou conhecimento
social relevante. Como ele se transforma em um conhecimento novo, uma
nova representacdo do objeto, e passa a compor o universo simbdlico dos
individuos ou grupos. (p. 27).

Isso porque, conforme apresentamos em todo o histérico analisado nos capitulos
anteriores, algumas concep¢des se mostram presentes, na area e na sociedade, que, por vezes,
desqualificam o papel profissional e influenciam negativamente na propria identidade
enquanto professores da educagdo infantil.

A seguir, complementando essas andlises, discutiremos a categoria denominada de
“concepcao de professor”, para compreendermos melhor quais ancoragens essa formacao
inicial estd proporcionando a fim de possibilitar ao professor de educagdo infantil a
constru¢do de uma concep¢ao que o defina pela sua fungcdo e imagem na sociedade, assim
como analisar os conceitos de crianga que essas futuras professoras possuem, 0s quais
determinam e direcionam suas prdticas pedagdgicas e podem delinear caminhos para a

reconstru¢do de suas identidades profissionais.

4.2.2 Concepgao de Professor

As concepgdes acerca de quem € o professor de educacdo infantil e de suas praticas
ficaram reveladas com forte €nfase nas falas das concluintes, ressaltando-se a relacao com a
questdo identitdria. As representacdes sociais sdo dinamicas, e podem ser modificadas por

meio da comunicagdo, assim, elas podem ser transformadas ao entrar em contato com outras
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concepcgoes, e essas se relacionam segundo a maneira como cada pessoa se percebe, como se
identifica com seu grupo, estando, portanto, diretamente ligada a sua identidade. Disso
decorre a importancia de analisarmos as representacdes das futuras professoras de educacdo
infantil sobre a profissdo, a fim de verificarmos como estd sendo reconstruida sua identidade
profissional.

Apesar da concordancia da totalidade das entrevistadas de que o professor de educacao
infantil precisa ter formagdo e ser qualificado para atuar, as representacdes sociais e

concepcoes acerca de quem ele € sdo divergentes, conforme expressam as falas a seguir:

O professor de educacdo infantil tem que ser aquele que faz o aluno se apaixonar...
pela escola [...] tem que ser aquele professor super legal, aquele professor que eles
confiam, e que eles podem contar tudo o que eles quiserem... todos os segredos, todas
as coisas, e em um segundo momento, aquele que vai ensinar tudo para eles. Entdo
[...] eles tem que ter essa confianca... confianga pessoal e confianga do ensino [...] eu
acho que o professor de educacdo infantil, tem que ser primeiramente uma referéncia

para o aluno. ( CATIA)

Em um primeiro momento poderiamos pensar em uma concep¢do romantica sobre o
que € ser professor de educagdo infantil, mas seria uma leitura equivocada, pois Catia possui a
representacdo social do professor enquanto referéncia, aquele em quem as criangcas podem
confiar e que ird ensinar, portanto tem que ser respeitado. Mas, a0 mesmo tempo tem que ser
alguém legal, ou seja, quebra aquele paradigma de que o professor € ruim, ou de que nao se
pode nomed-lo de “professor”, principalmente na educacdo infantil, por trazer consigo uma
imagem negativa. Pelo contrario, o professor serd referéncia, aquele em quem se pode confiar,
tanto para aprender com ele, como para ser ouvido e dialogar.

Interessante observar novamente a influéncia que os professores formadores exercem
na constru¢do das concepc¢des das alunas entrevistadas. Essa concep¢do de que o professor
tem que ser uma referéncia para o aluno, assim como demais questdes envolvendo a visdo de
infancia e de professor é ressaltada por Dayse, uma das professoras formadoras da pesquisa de

Prado (2011):

Para Dayse, o professor de educacdo infantil € referéncia, ¢ modelo, mas
acolhe, ouve e acolhe essas necessidades da crianca. A crianca vive um
periodo importante, de desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo.
Sendo importante considerar que a visdo de infancia foi sendo modificada
nos tempos histéricos e junto com ela, as formas de lidar também. Esse
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formador aponta para trés contradicdes historicamente debatidas na
educacdo infantil: 1) cuidar e educar; 2) antecipacdo da escolaridade; 3)
respeito as especificidades da crianga. Sdo questdes que, de acordo com
Dayse, devem ser discutidas e dizem respeito as visdes de infincia, pois essa
¢ modificada nos tempos histéricos e, junto com ela, as formas de lidar
também. (p. 140)

A representacdo do professor na sociedade, além de ser muitas vezes negativa e
pejorativa, € também, por vezes, a de um profissional com menor valor. Isso porque, sua
constru¢do depende das ideias que nds temos da realidade, governando nossas percepcoes e
escolhas e podendo assim influenciar nas escolhas profissionais das alunas e na possivel

negacdo dessa escolha pela familia e amigos, conforme expressa Carla:

[...] mas a pedagogia, eu entrei muito por acaso, eu tinha pensado em fazer
psicologia, mas ai eu vi, na hora... e uma amiga minha tinha uma mde pedagoga,
trabalhava na educacgdo infantil, eu falei, ahh, legal, pensei ainda assim... tem umas
matérias de psicologia entdo vou tentar pedagogia, mas assim... tentar... pedagogia,
eu ndo tinha assim nenhuma visdo “ai, o que é ser um professor” ... ndo... tanto é que
quando eu cheguei, é... eu cheguei para a minha familia... vou fazer pedagogia, ai
vem aquela velha historia... pedagogia?... minha avo... coitada da minha avo

também... nossa, mas porque vocé ndo vai fazer medicina?

E complementa sua fala:

[...] a tinica que me apoiou assim, em todos os sentidos foi minha mde, falou é
pedagogia? Entdo vamos fazer pedagogia... Meu pai falava, vai fazer outra coisa, né,
po... professor, que vida é essa, al tinha uma cenas assim em casa... vocé via assim,
professor na tv, por exemplo, acontecia alguma coisa, apanhou, “ah, mas é essa vida

que vocé quer para vocé?”, “é essa vida?”... e eu falava assim, “ah, vamos ver o que

vai dar”|[...].

Contudo, apds o final do percurso formativo, as ancoragens que a formagdo inicial
possibilitou- em termos de novas concepgdes, ideias- permitiram o reconhecimento sobre
quem ¢é o professor, qual sua fun¢ado e sua relevancia social, quando ela o objetiva na imagem

de alguém que tem que ser valorizado:
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[...] isso mudou completamente, entdo, se eu visse no comeco do ano, quando eu
iniciei.... ah, pedagogia, eu estou fazendo, mas e para qué? Agora eu sei... eu estou
fazendo porque eu quero ser professor de educacdo infantil, eu quero ser professor

[...] e trabalhar para essa valorizacdo, é esse meu objetivo [...].

Claudia, ao falar sobre a pratica de uma professora de educagdo infantil, observada em
um de seus estdgios, enfatiza que essa visava formar criancas mais autobnomas e criticas, € ao

ser indagada sobre sua postura, discorre que:

[...] parecia de igual para igual, ela estimulava a crianca, nunca dava a resposta
pronta, procurava deixar ele pensar, questionava, e ndo aquela coisa ah, faz assim,
copia assim, deixava sempre a crian¢a expressar o que estava sentindo, o que estava

fazendo.

Percebemos, por meio de sua fala, que ela abstraiu elementos da teoria para pensar a
pratica pedagogica observada em seu estiagio, porém a representagdo social de professor no
que concerne a postura da professora observada € de alguém igual ao aluno; mas nos
questionamos, reduzir o papel do professor ao do aluno seria o melhor caminho para garantir
seu direito a educacdo? Serd que para efetivar a proposta de dar a voz ao aluno é necessario
retirar a do professor, reduzindo seu papel e retirando um direito da crianga ao aprender?

Acreditamos que:

[...] ao convergir para a crianga o processo de conhecimento do adulto faz-
se uma inversdo, iluséria podemos dizer, pois a crianga ndo pode abster-se
dos modelos adultos. H4 uma fetichizacdo da infancia [...] transformando o
trabalho do professor em acompanhamento do processo de desenvolvimento
da crianga [...] (STEMMER, 2006, p. 160).

Percebemos que a identidade da professora observada e talvez da propria aluna
entrevistada, ao nio problematizar essa postura, nao esteja ainda bem definida em relacdo ao
seu papel entre mediador da cultura e unicamente organizador de espacos, o que pode
decorrer das préprias discussodes tedricas da drea, que também sdo contraditérias quanto a
identidade acerca desse professor. Sao muitas as concepcdes que ancoram a identidade do
professor de educagdo infantil, mas percebemos que algumas sugerem a constru¢do de uma

identidade que, segundo nossos referenciais ancorados na psicologia histérico- cultural e na
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pedagogia histérico-critica, permanecem contribuindo para sua desvalorizagdo profissional e
mesmo social, ao retirar do professor sua funcao de ensinar.

Podemos inferir que essa concep¢do do professor da educagdo infantil enquanto
alguém que facilita, impulsiona no desenvolvimento e nas potencialidades, € muito presente
em alguns documentos oficiais, conforme procuramos salientar no terceiro capitulo. Além
disso, concepcdes que versam sobre o professor enquanto aquele que apenas organiza e
prepara o ambiente para estimular a crianca em seu desenvolvimento, para que assim ela
possa ativamente aprender, € a representacao do professor em parte significativa da literatura

da 4rea, conforme expresso pela abordagem Reggio Emilia:

[...] seu papel como educadores deve incluir o entendimento das criancas
como produtoras [...] devem aprender a nada ensinar as criancas, exceto
o que podem aprender por si mesmas [...] (LORIS MALAGUZZI, 1999,
p- 83). [grifos nossos].

Outra fala de Cldudia corrobora a ideia de que o professor busca auxiliar a crianga em
seu desenvolvimento integral, quando fala de seu papel: [...] lida com a crianca em todos os
seus aspectos, psicologicos, emotivos, que sabe... do desenvolvimento da crianga.

Clarisse complementa essa ideia sobre o professor de educagdo infantil como aquele

que tem:

amor pelo que faz, pelo que vai fazer, que se esforca realmente... e que vé o aluno,
ndo assim como uma crianca que ndo sabe, mas assim, aquele ser que tem todas as
potencialidades e é o professor que vai ajudar esse aluno a se desenvolver nas suas

potencialidades, no seu desenvolvimento, seja ele fisico, motor, social, enfim.

Claudia ainda ressalta sua visdo sobre o professor de educacdo infantil e a educacao

infantil a partir das contribui¢des da formacao inicial:

[...] as disciplinas de educacdo infantil [...] proporcionaram uma nova visdo de
educacdo infantil, ndo como aquela assistencialista, de crianca ficar sentada,
higienista, de ndo sujar nada. Crianga tem que se melecar, tem que se sujar... pra ta

estimulando o desenvolvimento dela em todos os aspectos.
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Em outra fala de Clarisse, percebemos que, apesar de compreender que conhecimentos
tedricos de um Unico autor limitavam sua pratica, como no caso dos saberes somente de
Piaget, a questao das fases e do desenvolvimento das criancgas ainda é muito marcante em sua
fala. Percebemos isso inclusive quando ela refere-se ao professor de educacao infantil como
sendo aquele que deve reconhecer as potencialidades das criangcas e seu desenvolvimento

global:

[...] mas foi bem assim na fase da crianca, o que a crianga é capaz de fazer com um
ano, com dois anos, com trés anos, as propostas que a gente tem para essas criangas,
é claro que é assim, vocé vé em, uma sala de aula, vocé aprender isso, é fdcil, eu acho

assim muito dificil é vocé por em prdtica o que vocé aprende |[...].

Acreditamos que essa representacdo social sobre o professor enquanto aquele que
apenas auxilia na promoc¢do do desenvolvimento € muito restrita com relacdo a
intencionalidade e diretividade do seu papel social, mas ainda é uma concep¢ao que esta
presente na literatura da drea, nos documentos oficiais e presente nesse curso de formacao.

Neste sentido, consideramos importante ressaltar que as representacdes sociais
semelhantes, expressadas pelas alunas quando questionadas sobre quem € o professor de
educacdo infantil, nos inquietaram, pois tantos os nossos dados quanto os documentos oficiais
e mesmo outros estudos evidenciam que o papel do professor de educagdo infantil consiste em
proporcionar o desenvolvimento afetivo, cognitivo, intelectual, motor, enfim, o
desenvolvimento integral das criangas, disponibilizando espacos e tempos para as
aprendizagens. Mas questionamos: até que ponto esse nao € um discurso pronto? Ou mesmo,
até que ponto a formacao inicial estd promovendo o consenso nessa representacdo, como
forma de proteger a ameaca externa, para que o nao familiar ndo adentre nesse grupo e

desestabilize sua identidade social? Afinal,

[...] enquanto construgdes simbodlicas, as representacdes sociais, além de
nomear significativamente a profissdo, aproximando os agentes que
comungam desses significados, servem também como referéncias para a
acdo; ajudam a conformar saberes e priticas docentes [...] garantindo ao
grupo uma identidade prépria. (CAMPOS, 2008, p. 131).

Isso porque, ressaltamos novamente uma concepcdo bem semelhante de uma das
professoras formadoras da pesquisa de Prado (2011) com relag@o ao ser professor de educagao

infantil:
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[...] na visdo de Ellen, as criancas devem ser estimuladas e existem
habilidades que necessitam ser desenvolvidas em seu aspecto motor, em
relacdo ao seu aspecto linguistico, cognitivo, de forma adequada. Nesse
sentido, o ambiente precisa ser pensado de forma que, além de considerar as
areas do conhecimento, deve ser articulado e organizado para que a crianga
seja respeitada em relacdo ao seu desenvolvimento e, sendo estimulada,
desenvolver suas habilidades. (p. 139)

Ainda nos baseando na TRS, temos a possibilidade de semelhancas, consensos e

estabilidade nas concepcoes, acdes e comportamentos dos grupos, pois,

[...] essa reflexdo, levada ao processo de representacdo social, suas estruturas
e seus mecanismos, refor¢a a compreensao da “solidez”, da estabilidade e da
permanéncia de conceitos. Formados e consolidados pelos mecanismos de
objetivacdo e ancoragem. (RANGEL, 1999, p. 67).

A reconstrucdo de conceitos e imagens € possivel na formacgdo inicial, pois, de acordo
com Moscovici (2009), o processo de ancoragem se modifica ao longo do tempo, do grupo
social e do meio, e as “[...] categorias e sentidos através dos quais nds “escolhemos” conferir
uma caracteristica as pessoas, ou propriedades aos objetos, se modificam.” (p. 212). Assim, as
alunas poderdo reconstruir e até mesmo construir uma identidade a partir das referéncias
tedricas e dos fundamentos da educacdo que a formagdo inicial deve oferecer como

instrumental para pensarem em sua pratica. Afinal:

Associando o duplo sentido de “refletir os fatos” (refletir no sentido de
transmiti-los nas afirmacdes, e refletir no sentido de examina-los de forma
critica e fundamentada), os conceitos e imagens poderdo ser revistos e
discutidos com o grupo que os formou. Desse modo, esses conceitos e
imagens poderdo receber influéncia da reflexdo critica, e, assim, eles
retornardo a pratica com significativa possibilidade de mudanca. (RANGEL,
1999, p. 59-60)

Essa € uma das formas pelas quais a formagao inicial pode contribuir na reconstru¢io
identitdria desses professores, possibilitando ultrapassarem discursos prontos, mesmo que
legitimados, permitindo-os se reconhecer enquanto tais pelas objetivacdes que fizerem em sua
pratica, e que repercutirdo socialmente.

Afinal, as ancoragens sdo realizadas por meio das influéncias sociais, histdricas,
experiéncias pessoais, profissionais, familiares, mas a formacdo inicial tem um papel de
extrema importancia ao possibilitar o confronto com as ancoragens trazidas pelas alunas e os
novos conceitos apresentados durante o percurso formativo, possibilitando, portanto, novas

objetivagdes, por meio da reconstrugdo de conceitos e concepcdes, podendo assim gerar novas
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imagens sociais e reconstruir suas identidades, enquanto uma categoria profissional
especifica: professores de educacgdo infantil. E esse processo € possivel, pois em consonancia

com Moscovici (2009):

[...] toda representacdo social desempenha diferentes tipos de funcdes,
algumas  cognitivas-  ancorando  significados,  estabilizando  ou
desestabilizando as situagdes evocadas- outras propriamente sociais, isto €,
mantendo ou criando identidades e equilibrios coletivos [...] (p. 218).

Ressaltamos também que consideramos o conhecimento - principalmente no nivel da
episteme - um poderoso instrumento do professor para possibilitar a humanizacdo dos
individuos; por isso a necessidade de que eles saibam ancord-lo na formacdo inicial, com
sOlidas bases tedricas, e objetivd-lo em sua préatica, ressignificando-as. Isso significa, em
consonancia com o nosso referencial teérico adotado, que o conhecimento que o aluno traz
nao € descartado. Conforme nos sugere a pedagogia histdrico- critica, o processo de ensino
parte da sincrese para a sintese, por meio da reflexdo, o que ndo pressupde deixar a crianga
sozinha para aprender e caminhar rumo ao seu desenvolvimento. Assim, o conhecimento
prévio da crianca, independentemente de sua idade, deve servir de ancoragem para a
construcdo de novos conhecimentos, € € exatamente nisso que acreditamos quando
expressamos que, para ouvir o aluno, nio € necessario retirar a voz do professor.

Podemos inferir também que essa concepg¢ao de professor, enquanto responsavel pelo
desenvolvimento da crianga, ainda seja marcante no trabalho de muitas monitoras de creches,
onde a questdo do assistencialismo ainda € presente, assim como a do desenvolvimento das
criancas fragmentado por fases, etapas de desenvolvimento. Isso pode acontecer, conforme
discorrem Dandolini e Arce (2009), devido a conceitos presentes em abordagens de formagao,

as quais caracterizam uma tendéncia na producdo cientifica brasileira, que indicam:

[...] a centralidade da formag@o dessas profissionais nas creches e pré-escolas
como expressdo da predomindncia destinada a experi€ncia; expressam a
centralidade nos saberes construidos pelas proprias professoras, em
detrimento dos conhecimentos cientificos transmitidos. Esta tendéncia
evidencia a epistemologia da prética, que prioriza a reflexdo pautada no
“cotidiano em si” das creches e pré-escolas [...] (p. 81).

Outra concep¢do que se tem sobre o professor é de alguém que medeia o
conhecimento, segundo a qual existe uma troca reciproca: o professor ndo é aquele detentor
de conhecimentos, o professor é aquele que tem conhecimentos, o aluno é aquele que também

tem o conhecimento, existe na sala de aula uma troca (CATIA).
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Nao discordamos dessa representacdo, apenas salientamos que, apesar dessa troca, o
papel do professor enquanto responsavel pela sistematizacdo dos saberes e disponibilizacdo da
cultura ndo pode ser secundarizado. Isso para que nao voltemos aos extremos do professor
ser, ora o detentor de todos os conhecimentos, como acontecia na pedagogia tradicional, ora
deixar a crianca aprender a aprender por si mesma, afinal estamos falando de criangas desde a
mais tenra idade.

Acreditamos que a concepc¢do de crianca como protagonista, no sentido cognitivista do
termo, pode retirar a importancia do papel do professor frente aos interesses da crianga, pois
pode-se cair em um espontaneismo, uma vez que as criancas, principalmente as pequenas,
ainda ndo percebem o que € melhor, mas sim o que € mais imediato para suprir suas
necessidades. E quando se trata de educagdo, pensar somente no imediato € muito precario
para as necessidades de conhecimento de uma crianca. Carla enfatiza isso em uma de suas

falas:

Qual vai ser sua postura perante entdo... de professor? Vocé é professor ou vocé é
tia? [...] € essa postura critica, postura de que vocé ndo estd ali no senso comum, mas
vocé estudou muito e vocé [...] trabalha com projetos, com atividades, tudo isso muito
bem pensado, muito bem planejado, entdo vocé mostrar isso... passar para a
sociedade, para os pais... que o seu trabalho ndo é espontdneo, entendeu? Que vocé

estudou e que vocé estd fazendo assim, [...] tudo é intencional |[...].

Por isso, vemos a crianga enquanto um sujeito com direitos e deveres, que deva ser
pensada ao se propor novos conhecimentos, ao se buscar educéd-la. Neste sentido, a fim de
efetivar seus direitos a uma educacdo de qualidade, pensamos também em um professor com
conhecimentos para este fim, em uma institui¢do, no caso escolar, que seja preparada para
disponibilizar as ferramentas para que a crianca aprenda sobre o mundo e sobre os
conhecimentos em torno deste. Discutiremos a seguir, alguns desafios encontrados para a
formacdo inicial, no sentido de possibilitar ao futuro professor de educacdo infantil se

identificar enquanto categoria profissional.

4.2.3 Desafios para a Formagao Docente

O estudo realizado por meio da pesquisa empirica evidenciou alguns dos motivos da

desvalorizacdo dos professores de educacdo infantil, que acreditamos estarem dialeticamente
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relacionados com essa falta de conhecimento acerca de sua identidade profissional e de seu
papel/funcao social.

Neste sentido, € salutar pensarmos na necessidade de busca por valorizacdo desse
professor, que esteja relacionada a reconstru¢do de sua identidade, ao reconhecimento do seu
papel profissional e social, os quais perpassam a sua profissionalidade docente. E um desafio

que esta posto para a formacdo inicial, afinal:

[...] se sabemos sobre o nosso papel, sobre os nossos limites e sobre as
caracteristicas de nossa profissio, desde a formagdo inicial, as
representacdes sociais que vao sendo construidas, nos fazem pensar em uma
profissao de valor. Valor este ndo esvaziado da apropriacdo solida de
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. (PRADO, 2011,
p- 115).

Acreditamos que a necessidade de uma formagdo que prepare o futuro professor de
educagdo infantil para o exercicio profissional consciente de mediador da cultura e dos
conhecimentos historicamente construidos, assim como de conhecimentos sobre como a
crianca aprende e se desenvolve, € necessaria para o reconhecimento do valor da profissdo de
educacgdo infantil, uma vez que embasara toda sua prética futuramente.

Sendo assim, se o professor € unicamente um organizador dos espagos escolares,
porque precisa de formagao? Ao dizermos isso ndo estamos desconsiderando o papel do
professor nesse sentido - da organizacao intencional dos espacos - mas isto € reduzir muito o
papel do professor e o direito das criancas ao ensino e a humanizacdo. Nos perguntamos,
ainda, onde fica a categoria professor e o seu reconhecimento enquanto um profissional com
saberes especificos para o exercicio da docéncia? Sdo questdes muito presentes na literatura
da drea, que, ao nosso ver, desvalorizam e desqualificam o professor de educag¢do infantil, que
precisa reconstruir sua identidade como alguém importante profissional e socialmente. Em

consonancia com Prado (2011):

[...] entendemos a necessdria construgdo de uma postura onde o valor,
enquanto docente, ndo seja reduzido por falta de conhecimento do seu papel
e de sua importancia no contexto da educacio. Nesse caso, por exemplo, ndo
seja o professor reduzido a uma pessoa que ama crianca, ligando seu papel
ao mero vocacional [...] (p. 116).

Percebemos a énfase de Cibele ao falar sobre o professor, que € um profissional da
educagdo, pertencente a uma categoria profissional e responsdvel pelo desencadeamento de

toda a educacao.
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Ele é um profissional da educagdo [€nfase no tom da fala], profundamente. [...] eu
acho que é um profissional de extrema importdncia porque ele ndo cuida so, o
cuidar... como a gente conhece... td... a crianga pode cair, a crianga troca falda, ndo,
mas é um cuidar total, intelecto, [...] do aspecto sim fisico, mas também do moral,
intelectual, porque é ai que eu sinto que a gente vai comegar a fomentar mesmo todo o

desencadeamento da educagdo para a crianga (CIBELE).

Essa fala corrobora a de outra professora formadora da pesquisa de Prado (2011), ao
ressaltar a importancia do papel do professor. Evidenciamos essa fala por ressaltar a
necessidade de uma formacdo inicial consistente em termos tedrico-praticos, podendo gerar

mudancas nas concepg¢des das alunas, assim como em suas praticas:

Compartilhando das concepgdes de Beatriz e Dayse, Ellen considera que o
professor de educagdo infantii € importante e possui grande
responsabilidade, pois caberd a ele a importante tarefa de iniciar o trabalho
educacional com a crianca. A partir do momento que ela ingressa na escola,
agente parte do principio que ela estd em um ambiente educacional. Esse
ambiente educacional faz parte da etapa educativa destinada as criancas
pequenas, ou seja, a educagdo infantil. (p. 118)

Muitas representacdes, que desvalorizam o professor de educacdo infantil, precisam
ser repensadas na formacdo inicial, pois esta possui considerdvel papel na reconstrucao
identitaria deste professor ao possibilitar seu reconhecimento e sua pertenca enquanto uma

categoria profissional.

[...] professor de educacdo infantil é o menos valorizado, no sentido assim: ah, ndo
precisa saber muito. Entdo no curso agora da Pedagogia, mudou, a minha... e olha
que eu era né, eu sou uma professora de educacdo infantil, mas era tipo, “eu ndo
preciso de muitos fundamentos teoricos para trabalhar com... criangas da educagdo
infantil” e mudou exatamente isso. [...] Entdo essa base muito é teorica [na
faculdade], mas também da prdtica [...] ampliou para eu entender ainda mais a

crianga... (CIBELE)

Cibele € enfitica quando fala que apds o curso de Pedagogia modificou sua
representacao social sobre o que € ser professor, na medida em que reconhece que professor

de educacdo infantil tem que ter formag¢do adequada para ensinar. Alids, precisa ter mais
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conhecimento ainda, por atuar com criangas pequenas, quebrando o paradigma imposto pela
sociedade, e até por ela, de que, por ser professor de crianca da educagdo infantil, ndo precisa
saber muito. Percebemos ainda o enriquecimento tedrico e pratico conduzindo a postura de
ser professora, durante a formacao inicial.

Contraditoriamente, os dados de Assis (2004) revelaram que a formagdo inicial é
pouco mencionada, parecendo ser pouco valorizada pelas suas entrevistadas. Para elas, sdao
consideradas como fontes de aprendizagem profissional a formacdo continuada, a leitura de
livros e revistas, a experiéncia materna, a troca de informacao, ideias e experiéncias entre os
pares e a propria pratica.

Outra questdo preocupante, observada na pesquisa de Dias (2006), foi com relacdo a

busca pela formagao inicial, que:

[...] quase sempre se d4 por conta da pontuagcdo e ndo propriamente pela
qualidade de informagdo que o curso superior oferece. Isso se evidenciou na
medida que alguns professores buscaram fazer o curso universitdrio em uma
faculdade da regido que ndo exigia a presenca didria de seus alunos. E o caso
das professoras B, E, G e I, ou seja, metade do corpo docente [...] (p. 79).

Os dados de Dias (2006) revelam ainda mais questdes ligadas ao ambito subjetivo da
profissdo, ja que se relacionam mais as capacidades individuais dos docentes do que a
questdes mais objetivas referentes a profissdo de professor. As questdes subjetivas
relacionadas ao papel do professor de educacao infantil apontadas na referida pesquisa foram:

promover a aprendizagem e o desenvolvimento, gostar do que faz e das criangas.

[...] nenhum deles apresentou a questdo salarial como um dos
condicionamentos profissionais, nem a necessidade de se definir em
pardmetros sociais e culturais a funcdo do professor e da Educagdo Infantil,
revelando os limites de se criar uma identidade profissional a partir de
quesitos mais objetivos da profissdo docente [...] (p. 154).

Acreditamos que tanto as condi¢des objetivas quanto as subjetivas tém que se
relacionar dialeticamente se intencionamos a busca por reconhecimento da categoria
profissional. No caso de nossas entrevistadas, percebemos que Cibele se pauta também nas
condicdes objetivas da profissdao, quando considera que faltam condi¢des para o professor, os
salarios sdao baixos, falta reconhecimento profissional e formacdo adequada. Essas sdo
questdes consideradas por Dias (2006) e reforcadas por nés como indispenséveis para a busca

por valorizacdo e reconhecimento profissional e social.
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[...] a partir [...] do pouco fundamentado até agora... um profissional na educagdo
infantil, deveria ser ainda mais [...] uma formacdo maior ainda, porque |[...] eu vejo
que [...] a responsabilidade dos primeiros anos na vida da crianca e na vida escolar é
muito [...] grande, entdo essa é uma diferenca, que deveria ser muito mais valorizado,

pela questdo mesmo de saldrio, de... na formagdo, em tudo [...]. (CIBELE)

Acreditamos que a presenca de questdes objetivas, tais como o reconhecimento da
desvalorizagdo profissional e a busca por melhorias na formacao e qualificacdo, nas condi¢des
de carreira etc, revelam que a identidade que estd sendo reconstruida nesse curso (usamos o
termo reconstru¢do, como ja dito anteriormente, pois acreditamos que as alunas ja ingressam
com um perfil, um papel em seu imagindrio sobre o que € ser professor) engloba o ambito
social da profissionalizacdo, assim como a profissionalidade da categoria docente.

Pensamos ainda que a falta de reconhecimento do professor de educagdo infantil
perpassa a falta de conhecimento sobre quem € esse professor, evidenciando a necessidade de
reconstru¢do da representagao social no locus da formacao inicial. Nesse sentido, € muito rico

apresentar novamente a visao de alguns professores formadores ao atentarem para:

[...] a importancia da reflexdo sobre formacdo em relacdo a um novo perfil
necessdrio ao professor de educagdo infantil (ndo mais o apenas ligado a
afetividade). Tal relacdo nos remete também a pensar em uma identidade
docente cujos professores possam enxergar a importancia de seu trabalho.
Observamos que alguns termos utilizados na 4rea apareceram nas falas dos
formadores, sendo que estes revelam certa preocupagdo em nao romper com
o consenso estabelecido no Ambito da educacdo infantil. (PRADO, 2011,
p.154-155)

Da mesma forma que vale salientar essa necessidade de reconhecimento do professor
de educagdo infantil e da constru¢do de uma identidade que o valorize socialmente e
profissionalmente, vale também ressaltar que os professores formadores pesquisados por
Prado (2011) buscam em suas falas, ndo romper com o consenso estabelecido na drea de
educacdo infantil com relagdo a alguns aspectos que integram seu fazer profissional.
Provavelmente essa ambiguidade nas concepcdes e visdes sobre educacdo infantil tenha
refletido na vis@o de nossas entrevistadas, que apresentaram concepgdes ambiguas, por vezes
confusas sobre seu papel.

A necessidade de buscar desenvolver a profissionalidade, assim como uma préatica
pedagégica intencional, fundamentada por teorias sdo questdes que podem sinalizar os

caminhos para essa busca por reconhecimento profissional, criando uma identidade que
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valorize esse professor pelo seu saber e sua atuagdo, repercutindo na representacao social que

se tem sobre esse professor. Carla, em sua fala, enfatiza essa ideia:

[...] porque dai aquela historia do movimento ciclico desvalorizador, a partir do
momento que eu enquanto professor e eu enquanto comunidade de educagdo infantil
falar... ndo, nés somos professores, [...] a postura que a gente vai tomar a partir dai é
uma postura de valorizacdo, essa valorizacdo vai definir a minha representacdo
social, o que eu sou para a sociedade? Entendeu? Agora se eu sou... vocé é professor
e eu sou tia, como que a sociedade vai me ver? Po, td rachado... ah, é tia, é mais fdcil
falar tia do que ser professor, entendeu. E ai tem toda aquela conotagdo de... de....
familiar mesmo, aquela questdo de “ai, vou deixar minha crianga’... aquela coisa de

apego, feminilizacdo do magistério |[...]

Outra questdo que nos causou um certo desconforto nos questiondrios (quando foi
apontado como um dos principais motivos da escolha profissional o gostar de criancas) e nas
pesquisas encontradas € a justificativa de se manter na profissdo apenas porque tem paixao,
zelo e amor pelas criancas. Essas questdes sdo importantes, mas ndo podem justificar a
permanéncia na profissdo, pois corre-se o risco do retorno a desprofissionalizac¢do, ao regresso
e até mesmo a conformacdo da situacdo, ou seja, se transforma em justificativa para ndo
precisar mais lutar, reinvidicar os direitos pela melhoria da carreira docente; afinal, qual
identidade se constréi nessa perspectiva?

Acreditamos também que a desvalorizacdo e falta de reconhecimento € objetivada em
baixos saldrios, no acimulo de cargos, nas péssimas condicdes de trabalho e em concepcdes
que retiram do professor sua importancia profissional. Assim, o reconhecimento depende
tanto da autoimagem (representacdo) que o préprio professor tem de sua carreira quanto do
imagindrio social sobre sua funcdo. Por isso, é necessdrio que nos reconhegcamos enquanto
categoria profissional para procedermos a busca por valoriza¢do social e por melhorias nas

condic¢des objetivas da carreira docente:

Em se tratando das professoras que entrevistamos, verificamos que, tanto
nos fatores de satisfacdo quanto nos de insatisfacdo, hd predominio dos
aspectos intrinsecos do trabalho do professor. De modo que, mais uma vez,
nido encontramos criticas ou discussdes sobre os aspectos extrinsecos
relativos as condic¢des concretas do contexto de trabalho. (ASSIS, 2004, p.
128).
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Outra questdo que converge em nosso entendimento para a desvalorizagdo profissional
€ a busca por formacio apenas para obtencdo do diploma e pela exigéncia da legislacdo. Sao
valores, questdes que sdo ancoradas na concep¢ao que se tem, na representagao social sobre o
que € ser professor, pois, para quem nao tem posicionamento sobre isso, ou melhor, para
quem ndo se reconhece enquanto categoria profissional, tanto faz ter formagdo ou ndo. E o
que acontece com algumas colegas de trabalho de Carla que desenvolveram seu curso em

outra institui¢do e somente buscaram formacao devido a determinacdo da LDB:

[...] agora vou buscar pedagogia, entdo eles tem pedagogia, mas fizeram pedagogia
porque tinham que fazer. [...] do jeito que dava para fazer, era bem isso, e dai aquela
historia do profissionalismo, se formaram para técnico né, para ter o diploma, tanto é
que uma das professoras ld fala: é para ter o diploma, nada mais, para ganhar além

do que eu ganhava antes, porque isso vale ld... é bem isso.

Na visdo de Carla, a diferenca existente no contexto profissional em que ela trabalha é
evidente entre os profissionais mais velhos- acomodados- e os mais novos- engajados na
profissdo. Consideramos que tais posicionamentos sio reflexos das condicdes de trabalho e da
postura de ser ou ndo professor, de ter ou ndo fundamentada uma representagdo positiva ou

negativa sobre o ser professor.

[...] e ai ndo se trabalha essa postura... porque... ndo vai mexer com os velhos, é essa
a visdo que eles tem, ndo vamos mexer com o pessoal que é velho de casa, entendeu?
E dai fica... um pessoal [...] que sdo as tias, as famosas tias e ndo se incomodam com
isso [...], aqueles que estdo muito engajados no seu servico, e ai é muito bonito de ver
0 quanto se preocupam, e dai sim eu posso dizer que sdo professores de educagdo
infantil...[...] e ainda tem aqueles do meio [...] eu estou ld... [...] vou levando com a
barriga... do jeito que dd, ndo sou professor mas também ndo sou tia... entdo vamos

ver... como me convém... ali na conveniéncia eu me posiciono. (CARLA)

A identidade dos professores de educagdo infantil precisa ser repensada em termos de
reconhecimento da profissdo docente e do seu papel social, politico e profissional; que esteja
alicercada nos conhecimentos historicamente acumulados, nos saberes das diferentes areas de
ensino. Nesse sentido, provocamos um desconforto ainda maior e problematizamos essa

questdo identitdria, que nao foi diretamente expressada na opinido das entrevistadas. Com
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1ss0, apontamos como outro desafio a necessidade da formagdo inicial permitir essa reflexao
mais critica sobre quem € esse professor e sua fungdo, além de evidenciarmos possiveis
contribuicdes para a melhoria desse curso no que se refere a formacdo para atuacdo na
educagdo infantil e sua reconstru¢do identitdria, abarcando a profissionalidade docente. A
formagdo inicial precisa rever essas ancoragens que vem sendo trabalhadas, para possibilitar
objetivacdes que ndo fragmentem essa identidade do professor, possibilitando a humanizagdo
das criangas desde a mais tenra idade.

Uma possivel interpretacdo para a falta desses dados que evidenciem a funcdo social
do professor enquanto responsdvel pela sistematizacdo dos conhecimentos e mediador da
cultura pode se justificar pelas influéncias comunicativas - conforme a TRS nos revela - dos
discursos operantes, tais como: do contexto neoliberal, da influéncia de diferentes abordagens
presentes na drea da educacdo infantil, dos documentos oficiais, dentre outros, conforme ja
explicitado em nosso terceiro capitulo. Campos (2008) corrobora essa ideia ao perceber em

seu estudo que:

[...] essa negociagdo conflituosa se da primeiramente com a dimensdo
humana e religiosa que fundamenta a missdao do professor. A transmissao de
conhecimentos aparece como uma irmd menor da forca humanitdria do
trabalho docente. [...] Formar cidaddos criticos, preparar para o futuro,
requer orientacdo, exige um professor orientador, mais que um transmissor
de conhecimento. Essa negociacdo expressa, enfim, uma resisténcia ao novo
da formacdo, ao que € estranho & maneira tradicional de ser e estar professor.
O processo de ancoragem de novo estd repleto de resisténcia, de protecdo
contra as ameacas de cis@o do grupo e de suas identidades. (p. 111).

Outra evidéncia das influéncias comunicativas que regem a constru¢@o e reconstru¢ao
das representagdes sociais € o proprio contexto formativo em que as alunas entrevistadas estao
inseridas, no qual as concepg¢des dos seus formadores exercem influéncia direta na elaboragdo
de suas representacdes sociais sobre a profissdo. Isso é evidenciado novamente na analise

comparativa dos dados de Prado (2011):

Nao podemos nos esquecer que a formacdo inicial ndo € aquela que
determina e define nossa visdo de Educagdo Infantil, mas, tem papel
preponderante na construcdo das imagens a respeito do professor desta etapa
de ensino. Portanto, ndo se pode negar a marca que tal etapa imprime ao
futuro professor de educag@o infantil, cujas representagcdes sociais serdo
confrontadas, construidas e (re) construidas neste terreno formativo (p.

158).
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Evidenciamos ainda como desafio para a formagdo profissional nesse curso, a
realizacdo dos estdgios, pois conforme Cétia, esse ndo contribuiu muito para que ela refletisse
sobre a pratica, afinal, ela ja conhecia o contexto em que estagiava. Embora ndo concordemos
que o estdgio nao tenha contribuido para sua formagao apenas por ela ja conhecer o contexto,
pensamos que esse curso poderia pensar em estratégias que visassem oferecer praticas em
contextos diferentes- no caso das alunas que ja atuam- a fim de possibilitar andlises mais

criticas e mesmo comparativas entre diferentes contextos sociais e as praticas educativas.

[...] o estdgio na educacdo infantil eu fiz onde eu trabalhava mesmo, entdo era mais
proximo para mim, eu trabalhava sé meio periodo e analisava né, observava a outra
professora. Entdo assim, o estdgio me contribuiu pouco, porque eu jd convivia com
ela na educacdo infantil. Agora com relagdo aos outros estdgios que eu fiz, em outras
escolas, eu acredito que dé para eu espelhar com relacdo ao ensino infantil...

(CATIA)

Mas percebemos, nas entrevistas principalmente, a fung¢do politica da educagio
infantil, além de possibilidades reais para a reconstru¢do da identidade profissional e das
representacdes sociais sobre o professor, que precisa estar voltada para este reconhecimento, o
de que o professor de educacgdo infantil € um profissional, com saberes especificos, que as

criangas precisam respeitar, porque, conforme salienta Catia:

[...] ele sabe mais do que eu em alguns aspectos e ele vai me ensinar. Entdo eles tem
que ter essa confianga [...] pessoal e confianca do ensino, entdo eu acho que o
professor de educacdo infantil, tem que ser primeiramente uma referéncia para o
aluno, tanto com relagdo ao comportamento que ele tenha em sala de aula, a maneira

de falar, a maneira de se vestir |[...].

Além disso, outra grande contribui¢do dessa formacdo inicial € revelada quando a
maioria das entrevistadas expressa a necessidade de lutar pelo reconhecimento desse
profissional, que precisa ser valorizado e identificado como sendo responsdvel pela formacao
humana, referéncia para a crianca se espelhar e confiar a ele seu processo de humanizacio e

conhecimento. Corroboramos nesse sentido a fala de Prado (2011), ao ressaltar a importancia



140

desse reconhecimento por parte das alunas que irdo atuar como futuras professoras de

educacdo infantil, afinal,

a forma como esse professor percebe sua profissdo pode refletir o valor que
esta tem para esse profissional. E o que Moscovici fala, de que nossas agdes
acabam sendo delimitadas desde que nos encontramos representados nos
limites da categorizacdo, ou seja, o nome a mim dado reflete na imagem que
tenho a meu respeito, logo, tal visdo provavelmente me trard consequéncias,
enquanto profissional. (p. 100)

Finalmente, a necessidade dessa reconstrucdo identitria e os desafios requeridos na
formacao inicial, justificam, portanto, a relevancia desse estudo no que tange a melhoria dos
cursos de formacgdo inicial e em relacdo ao reconhecimento do ser professor de educacdo
infantil enquanto uma categoria profissional, com saberes e fazeres especificos, de
imensuravel valor social.

Assim, apresentaremos a seguir algumas consideragdes, mas que nao sdo definitivas,
pois, em consonancia com Rangel (1999), acreditamos que “[...] um estudo deixa
contribui¢cdes quando ndo se complementa e ndo se conclui em si mesmo, seja porque retorna

a prética, seja porque provoca novas construcoes teoricas.” (p. 51).
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CONSIDERACOES FINAIS

N

[...] uma efetiva valorizacio docente, aliada a
constru¢do da identidade dos professores, ndo se
constréi em detrimento dos significados e sentidos
conferidos a natureza da atividade que realizam, da qual
resulta, até mesmo, o reconhecimento material pelo
trabalho desenvolvido. A referida valorizacao, portanto,
demanda reconhecer a formagdo e o trabalho do
professor em toda a sua complexidade como,
fundamentalmente, condi¢cdo para a plena humanizag¢ao
dos individuos, sejam eles alunos, sejam professores.
Ligia M. Martins
(2010)

Debates e parte da literatura da drea de educacgdo infantil evidenciaram concepgdes
acerca do professor de educagdo infantil, de criancas e de sua educagdo que ndo contribuem
para a valorizagdo deste profissional ao sugerirem uma identidade que ndo reconhecga a
especificidade e importancia de seu trabalho, sua profissionalidade docente. Por isso,
consideramos relevante desenvolver uma investigacdo que estimulasse a reflexdo sobre a
reconstru¢do da identidade do professor de educacao infantil, condizente com a importancia
de seu papel profissional e social.

Para isso, definimos como problema de pesquisa a seguinte questdo: qual o papel da
formacdo inicial na reconstrucdo da identidade de futuros professores de educagdo infantil,
cujo objetivo geral foi investigar como a formacgdo inicial interfere na reconstru¢cdo das
representacdes sociais de futuras professoras de educacdo infantil sobre sua profissdo, com
vistas a redefini¢ao de sua identidade docente.

Conforme ja explicitado no decorrer desse estudo, utilizamos como referencial tedrico
metodolégico a Teoria das Representacdes Sociais, a qual nos forneceu os subsidios
necessarios para analisar o processo de reconstru¢do de concepgdes e da identidade docente
no locus da formagao inicial.

Este estudo nos permitiu refletir acerca do professor de educagdo infantil, de suas
necessidades formativas e da necessidade de busca por reconhecimento de seu papel e de sua
identidade enquanto alguém responsdvel pela forma¢do humana desde a mais tenra idade.
Para descortinar as questdes relacionadas ao papel da formacao inicial na reconstru¢ao da
identidade de professores de educagdo infantil, realizamos um estudo empirico com
estudantes ingressantes (aplicacdo de questiondrios) e concluintes (aplicacdo de questiondrios
e realizacdo de entrevistas) de um curso de pedagogia de uma universidade particular do

Estado de Sao Paulo.
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Por meio das entrevistas realizadas com as cinco alunas concluintes, percebemos, de
maneira geral, que existe certa indefini¢do sobre o ser professor da educagdo infantil, cujas
representacdes sociais se ddo em torno do reconhecimento enquanto categoria profissional;
necessidade de valorizag¢do; embate entre ensinar conhecimentos historicamente construidos e
o reconhecimento de potencialidades a serem desenvolvidas enquanto facilitador das mesmas.
Tais questdes convergem para alguns discursos proclamados por parte da literatura e dos
discursos oficiais da drea.

Buscamos realizar uma anélise que englobasse a relacdo entre as trés categorias de
andlise por nés identificadas: “Identidade Docente”, que analisou o motivo da escolha
profissional, o perfil do professor e sua postura para diferenciar os fazeres, além de questdes
sobre como o professor estd sendo formado e qual a identidade estd sendo construida nessa
formacdo; ‘“Concepcao de Professor”, que investigou a representacdo social sobre quem € o
professor de educacao infantil e quem € a crianga; e “Desafios para a Formagdao Docente”,
para podermos pensar nas contribui¢des e nos desafios da formacao profissional.

Percebemos que, ha investimento na reconstru¢ao da identidade docente na formacao
inicial investigada, uma vez que as representacdes sociais acerca de quem € o professor, de
como ele estd sendo formado, da crianca, enfim, de sua identidade, estdo sendo possibilitadas
neste contexto formativo. Assim, por meio dos dados coletados, verificamos a importincia
atribuida ao papel do professor e sua necessidade de maior qualificagdo para atuar com
criancas pequenas. Apesar de ainda encontrarmos concepg¢des divergentes acerca da
identidade deste professor, reiteramos a necessidade de sua reconstru¢do durante o processo
formativo, visando a valorizagdo profissional por meio do conhecimento do seu papel, de seus
fazeres e da importancia de sua atuagdo.

Percebemos também que, a busca por reconhecimento somente faz sentido quando o
profissional se reconhece e se identifica enquanto professor e reivindica formacdo para
qualificar seu trabalho, e ndo simplesmente para ter um titulo que o habilite exercer a
profisso. E evidente que a exigéncia da LDB de formacio minima ja é um avango, mas nio
promove por si s6 esse reconhecimento profissional, pois para quem ndo tem consciéncia
politica, ndo se reconhece enquanto categoria profissional, tanto faz ter formagao ou nao.

Durante nossa pesquisa, reforcamos nosso posicionamento tedrico de formacao
voltada para a praxis, utilizando da relagdo dialética entre teoria embasando a prética na
formacao inicial, e ndo o inverso - afinal, muitos dos alunos que ingressam no curso de
pedagogia ainda nao atuam, e mesmo os que atuam, ainda ndo possuem a titulacdo de

professores. Por isso, mesmo que atuem, ainda ndo possuem os argumentos tedricos



143

necessdrios para refletir sobre a prética, apenas utilizam-se do senso comum e de préticas
“ditas corretas”, sem refletir e utilizar os instrumentos tedricos para embasé-las.

Ao desvelarmos concepgdes divergentes sobre ser professor da educagdo infantil, ja
estamos causando uma nao familiaridade, conforme propde a TRS, causando certo
desconforto e, consequentemente, sinalizando a necessidade de buscar uma familiaridade.
Com isso, evidenciamos a necessidade de um repensar, de um debate maior acerca da
identidade profissional do professor de educacao infantil e da necessidade de valorizagdao de
seu papel.

Além disso, a importancia da nomeagdo (um dos principios da TRS), ao construir a
identidade e a pertenca dos grupos sociais, apenas reiterou nosso posicionamento de
classificar e nomear os conceitos e concep¢des da drea para permitir novas objetivagdes, que
demarquem o papel social desses professores. Sendo assim, afirmamos a categoria
profissional “professores de educagdo infantil” enquanto profissionais, que t€ém o direito a
exercer sua profissionalidade e a serem identificados por sua funcio social de “ensinar”, em
um local planejado intencionalmente para a educagdo formal, “a escola”.

Sao conceitos embleméticos na drea e que, conforme buscamos analisar em nossos
capitulos tedricos, precisam ser ressignificados para que revertam positivamente em acoes
pedagédgicas que efetivem, de fato, o direito das criancas da mais tenra idade a tdo almejada
educagdo de qualidade, assim como afirmem a identidade desse professor enquanto categoria
profissional de suma importancia social e inquestionavel papel humanizador.

Concordamos com Arce e Baldan (2009) ao enfatizarem a centralidade do papel do
professor de educacdo infantil, cuja identidade precisa estar voltada para o reconhecimento
desse papel. E € por meio desses caminhos que acreditamos estar contribuindo para a busca
pela qualidade da educacdo. Acreditamos, ainda, que o ato de conhecer € um processo, que
ocorre na vida toda e nao pode ser apressado, conforme sugere o contexto neoliberal, a fim de
gerar eficiéncia e quantidade em detrimento da qualidade na educacdo; e nem eximir a escola
e o professor de sua responsabilidade para atingir essa qualidade, buscando viabilizar o
conhecimento em aliancas possiveis, seja no consenso ou na disputa, nas negociagdes sociais.

Ao trabalhamos o conceito de identidade ao longo desse estudo, ndo pretendiamos
nomear para impossibilitar/engessar possibilidades no fazer profissional, mas, ao contrério,
legitimar a importancia desse fazer, identificando o professor de educagdo infantil como
alguém importante socialmente, responsavel por disponibilizar as condi¢des objetivas nas
quais o conhecimento se processa. Nesse sentido, reiteramos que ndo pretendemos apressar o

conhecimento e a formacdo das criangas naquele sentido/contexto neoliberal, mas sim
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reconhecer suas especificidades de conhecer e se desenvolver, para que tenham autonomia e
possam criar, se expressar, conhecer o mundo e a criagdo humana por meio da cultura, além
de conhecer a si mesmas e aos outros.

Dessa forma, sugerimos a identidade como algo que caracterize o professor, vista
como processo permanente de reconstrucdo no sentido da subjetividade envolvida nesse
processo, que se modifica pela dindmica comunicativa, social, em meio a conflitos e pressoes,
uma vez que nesse movimento constante de constru¢do e reconstrucdo da identidade estd
imbricada relacdes ideoldgicas e de poder.

Nesse sentido, ndo visamos um consenso, uma unica identidade como a mais correta
perante tantas outras que circulam socialmente, afinal, a categoria identidade se insere no
contexto social e politico, nas transformacdes histdricas, politico-ideoldgicas. Mas
enfatizamos a necessidade de um comprometimento, de luta no sentido de nos pautar-mos na
funcdo da profissdo docente em todos os niveis de ensino, que exige conhecimentos e fazeres
especificos para a atuacdo, precisa ser valorizada e ter uma base para atuagdo e para o ensino,
mas que também € construida e reconstruida no didlogo, na troca, nos conflitos e nas
negociacdes. Ao afirmar isso, ndo queremos enquadrar para romper com as diferencas
(subjetividades envolvidas), mas propor uma base comum de atuacdo, uma referéncia, um
posicionamento politico e social, ou seja, saberes que sejam pautados na funcio de ensinar
para ndo incorrer no risco da desprofissionalizacdo e do espontaneismo na educacdo das
criangas, assim como na desvalorizagao social e profissional, atreladas a essas questoes.

A TRS permite ainda a andlise de situa¢des desde conversas formais até informais,
conteddos subjetivos expressos nas falas, gestos, olhares, movimento e outros. Assim, com
esse respaldo tedrico, tivemos um corpo adensado de significados e expressdes obtidas por
meio de nossas entrevistas com alunas concluintes do curso de pedagogia com relacdo a
formacao e ao seu papel para a reconstru¢ao da identidade desses professores.

Pudemos perceber, nesse sentido, como as alunas entrevistadas ancoram tais
representacOes, por meio de seus conhecimentos e valores, suas experiéncias pessoais € como
objetivam estas concep¢des em imagens que lhes permitem se identificar como professor
dessa etapa, evidenciando a influéncia da sociedade, da familia, da pratica pedagdgica, da sua
historia pessoal e da formacdo na constitui¢do do ser professora de educagdo infantil. Assim,
esse estudo gerou grandes contribui¢des relacionadas ao conhecimento das representacdes
sociais sobre quem s@o as criangas e quem sdo os futuros professores que com elas atuardo,
assim como as concepgdes que o curso tem ancorado, o que pode convergir para a melhoria

da formacdo inicial no que concerne a centralidade de conhecimentos sdélidos, que
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ultrapassem imagens divulgadas como as “mais corretas” e ndo deixem de proporcionar aos
futuros professores uma andlise critica sobre quem sdo, superando discursos prontos sobre seu
papel.

Uma das grandes contribui¢des que esse curso de formagdo parece ter proporcionado
foi possibilitar o reconhecimento do professor da educacdo infantil enquanto pertencente a
categoria profissional professor, com saberes especificos para sua atuagdo, e que, portanto,
necessita ser reconhecido profissional e socialmente. E nesse sentido que podemos afirmar
que a reconstrucao identitdria nesse curso ¢ um processo que estd sendo desenvolvido pela
reconstru¢do de representacdes e concepgoes, afinal, apenas por meio dessa revisdo pode-se
influenciar positivamente as praticas pedagdgicas, ultrapassando o discurso e refletindo/
atuando na realidade objetiva das criancas e da prépria profissdo, no sentido do
reconhecimento por sua importancia e valor social.

Apesar de nos questiondrios muitas respostas considerarem o gosto e amor pelas
criancas como motivo da escolha profissional, por meio das entrevistas pudemos perceber
uma contribuicao que nos leva a pensar na reconstrucao da identidade profissional no sentido
de valorizacdo, uma vez que tanto as condi¢des objetivas quanto as subjetivas aparecem nas
falas das entrevistadas, o que nos mostrou que os conhecimentos apreendidos na formacado
puderam possibilitar modificagdes nas representacdes acerca do professor e em suas proprias
praticas, por meio da ancoragem de outras concepgdes sobre ser professor.

Acreditamos que foi um ponto muito positivo na formacgao dessas futuras professoras,
pois possibilitou pensar em sua profissdo a partir também das condi¢des objetivas que as
cercam, seus desafios, questdes ligadas ao profissionalismo e a profissionalidade docente.
Afinal, o reconhecimento profissional depende tanto da autoimagem que o préprio professor
tem de sua carreira quanto do imagindrio social sobre sua funcao.

Por isso, a identidade/ caracteristica que buscamos nessa investigacdo foi de um
profissional que possa intervir direta e intencionalmente no desenvolvimento infantil,
garantindo o acesso e apropriacdo do conhecimento historicamente produzido, mediando
assim o desenvolvimento psiquico nas suas diferentes faixas etérias, tendo a consciéncia do
valor do seu trabalho e de sua funcdo social, exercendo da melhor forma sua profissionalidade
docente. E um posicionamento que visa contribuir com as discussdes na 4rea sobre quem é
esse professor, a fim de estimular uma troca de ideias e buscar novas possibilidades no fazer
profissional, além de permitir avancos cientificos na drea ao buscar relativizar consensos

presentes.
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Afinal, conforme Severino (1986), a educagdo, e incluimos nessa fala a pesquisa
cientifica, tem a possibilidade de construir um discurso contra-ideolégico, uma vez que pode
manifestar as causas objetivas da realidade, descortinar, buscar além das aparéncias que
revestem o discurso hegemonico, revelando assim “[...] a necessidade permanente de atengao
e revisdo de todo sistema ou discurso que se pretenda legitimo e verdadeiro.” (p. 99).

Acreditamos ainda que esse posicionamento poderd incidir na reconstrucdo da
representacdo social que o professor possui e convergir no imagindrio social, ou seja,
buscando o autorreconhecimento poderemos também atingir o tdo almejado reconhecimento
social, afinal, a sociedade precisa a cada dia mais desses profissionais, que ensinam OS
homens a serem “humanos” e possibilitam o processo de aculturacdo. E, apesar de ndo ter
sido expresso de forma direta, percebemos os investimentos dessa formac@o na revisao de
conceitos e imagens.

Além disso, descortinamos a necessidade de pensarmos em termos objetivos sobre
quais sdo as especificidades das criangas, suas necessidades concretas de aprendizagem em
cada faixa etdria. Essa questdo estd diretamente relacionada a subjetividade e revela a
intrinseca relacdo com as questdes de identidade, de género, de formacao profissional em toda
a categoria docente, assim como em suas lutas politico-ideoldgicas, as transformacdes
histoéricas, a relacdo dialética entre educacdo no sentido macro e a educagdo formal,
sistematizada. Sdo questdes que ainda carecem de discussdes mais aprofundadas e que podem
contribuir com a qualidade da educac¢ao e da formagao profissional.

Nesse sentido, quando buscamos ao longo da pesquisa evidenciar as especificidades
necessdrias ao professor de educacdo infantil, que necessita de conhecimentos sensiveis e
inteligiveis e que esteja preparado para mediar a construcdo de sentidos e conhecimentos
pelas criancas na educagdo infantil, ndo intentamos ao consenso, mas toma-los como base
para refletirmos também sobre as especificidades das criangas.

Dessa forma, nos apoiamos nas falas de nossas entrevistadas, que por vezes sao
ambiguas e refletem angustias sobre quem sdo essas criancas € quem elas sdo enquanto
professoras, assim como apoiados nas leituras e nos achados de forma geral dessa pesquisa; e
arriscamos uma possivel elaboragdo de alguns pontos necessdrios para pensarmos nas
especificidades da infancia/ crianga: iniciamos nossa exposicdo enfatizando que elas estdo
vivenciando um periodo unico da vida, situadas historica e socialmente, estando em processo
constante de formacdo de sua personalidade.

Estdo em um momento unico de aprendizagem sobre o mundo e si mesmas, em uma

fase que inicialmente € de pura explora¢do sensorial, movimento e reconhecimento do mundo,
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de si mesma. Uma fase de criacdo, imaginacdo como meio principal para compreender e
significar o0 mundo e as pessoas ao seu redor, um momento de comunicagdo, de
desenvolvimento e formacao, cujas bases estdo apoiadas em suas necessidades e motivagdes
em conhecer: o espago em que estdo inseridas, localizar-se no tempo, compreender as nog¢des
do mundo fisico, material e social.

Parafraseando Camargo (1990), a crianca aprende e conhece o mundo com seus
sentidos, suas emogdes e sua inteligéncia. Por fim, essas sdo algumas das caracteristicas
especificas das criangas e que precisam ser analisadas, necessitando, portanto, de pesquisas
que visem propostas curriculares que abranjam essas especificidades para além do discurso,
ndo deixando de proporcionar as criancas o0 conhecimento necessario para seu
desenvolvimento e humanizagao.

Outros desafios para aperfeicoar a formacao inicial nesse curso referem-se a questio
dos estdgios, que precisam articular a teoria e promover reflexdes mais criticas sobre as
concepcoes fundantes da drea, promovendo novos conhecimentos, em termos tedrico-praticos,
de diferentes realidades sociais. Além disso, ha necessidade de uma andlise mais aprofundada
do curriculo, a fim de permitir revisdes das concep¢des sobre infancia, educagdo infantil,
criancas e professores dessa etapa, criando conflitos e duvidas, formulagdes menos
“consensuais” sobre esses aspectos e mais refletidas, forjadas na relagcdo dialética entre os
conhecimentos adquiridos na formacao e sua “aplica¢do” pratica, que permitam modifica-la e
melhorar a educacdo infantil e a qualidade da formagao desses professores.

Finalmente, as andlises aqui elaboradas foram fundamentais para nossas reflexdes
acerca da reconstru¢do da identidade desses professores, nos possibilitando a formulacdo de
propostas e alternativas visando o reconhecimento profissional, a valoriza¢do social, assim
como melhorias na drea da educacgdo infantil e na formacdo de seus professores, a fim de
provocar o confronto de ideias, estimular a ddvida; afinal, reconhecemos que as reconstrucoes
das representacdes sociais dependem de vdrias questdes nela imbricadas, como a cultura, o
social, a histéria, as interrelacdes, dentre varios aspectos. Contudo, ao colocar as ndo-
familiaridades em relevo, ja estaremos contribuindo com a pesquisa em educag¢do e mais
especificamente, neste caso, com a formacgao identitaria dos professores de educacao infantil,
pertencentes a um grupo profissional que tem direito de exercer sua profissionalidade docente

e a funcao social que o define historicamente enquanto tal.
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ANEXO I - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

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

Faculdade de Efiucagﬁo y :
fo—— Programa de Pés-Graduaciao em Educacio

Declaro que fui devidamente esclarecido (a) sobre os objetivos e a metodologia de desenvolvimento da
pesquisa intitulada “Formacdo Inicial de Professores de Educacdo Infantil: A Construcdo da Identidade
Profissional” que estd sendo realizada sob a responsabilidade da mestranda Jaqueline Cristina Massucato, do
PPGE (Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo) do CCHSA da PUCCAMP; sob orientagdo da Prof*. Dr*
Heloisa Helena Oliveira de Azevedo e analisada pelo Comité de Etica da PUC- Campinas.

Fui informado (a) na ocasidio da realizag¢do da entrevista que:
e Trata-se de pesquisa cientifica que tem como objetivo geral investigar a influéncia da formacg@o inicial na
construcdo da identidade de professores de educacdo infantil, visando contribuir com o debate sobre a
valorizacdo social desses profissionais;
e Os procedimentos metodoldgicos envolverdo a realizacdo de questiondrios e entrevistas semi-estruturadas
com alunas ingressantes e concluintes do curso de Pedagogia a fim de analisar suas representacdes sociais sobre
a profissdo docente;
e Meu envolvimento nesse estudo € voluntdrio, ndo significando qualquer vinculo ou remuneragdo pelas
informacdes;
e Ao conceder uma entrevista sobre o referido tema, esta serd audiogravada; a minha identidade serd mantida
em sigilo e o destino do contetido destas gravacdes ficard transcrito na dissertacdo.
e As informagdes que vier a prestar poderdo ser utilizadas apenas para os fins de realizacdo do presente
estudo, e os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas com objetivos académico-cientificos, incluida
sua publicacdo na literatura cientifica especializada.
e Tenho a liberdade de desistir da colaborag@o nesta pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade
de qualquer explica¢do, o que nao me trard prejuizos de qualquer ordem;
e Ficam garantidos pela pesquisadora quaisquer esclarecimentos antes e durante o desenvolvimento da
pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre minha participacdo 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: Pesquisadora Responsavel:

Jaqueline Cristina Massucato - Ra: 10402311

Assinatura Email: jaguemassucato@ig.com.br
Fone: 019 3893-3973/ 9672-4469

Pontificia Universidade Catdlica de CCHSA
Campipas i PPGE /PUC - Campinas
Comité de Etica em Pesquisa Rodovia D. Pedro I, Km 136,
comitedeetica@puc-campinas.edu.br Parque das Universidades
Rodovia Dom Pedro I, Km 136. CEP.13086-600 - Campinas/SP
Parque das Universidades - Campinas / SP Tel.: (19) 3343-7408 / 3343-7415
CEP. 13086-900 poseduc.cchsa @puc-campinas.edu.br
Fone/Fax: (19) 3343-6777
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ANEXO II- QUESTIONARIO

Prezado (a) aluno (a),

Gostariamos de contar com sua participagdo na pesquisa intitulada “Formacao Inicial
de Professores de Educagdo Infantil: A Constru¢cdo da Identidade Profissional”, vinculada ao
curso de Mestrado em Educacdo da PUC-Campinas. Nosso objetivo central € investigar o
papel da formacao inicial na constru¢do da identidade do professor de educacao infantil.

Para que a pesquisa obtenha éxito, contamos com a sua participacdo voluntdria

respondendo as questdes abaixo, ressaltando que a sua identidade serd mantida em sigilo.

RA:

E mail para contato:

Telefone:

1) Vocé cursou Magistério no Ensino Médio? ( ) Sim ( ) Nao
2) Voceé ja atua na educacdo? ( )Sim ( ) Nao
3) Voce ja atuou ou atua na Educagdo Infantil? ( ) Sim ( ) Nao

4) Se sim, h4 quanto tempo?

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

6) O que motivou sua escolha profissional?

Data: / /

Desde j4, muito obrigada.

Jaqueline Cristina Massucato - 19 9672-4469
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ANEXO III- ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

Parte 1- Dados Preliminares

Nome

Endereco

Contatos

Modalidade de Ensino Médio que cursou

Trabalha atualmente? Dados sobre a atuacao profissional

Parte 2- Perguntas para as Concluintes em 2010

1-) Quem € para vocé o professor de educagao infantil?

2-) Quais conhecimentos o curso proporcionou que vocé achou mais relevante para a atuagcao
na educacdo infantil?

3-) Nas experiéncias de estdgio do seu curso de formacgdo, o que te chamou mais atencdo no
que se refere a pratica dos professores na educacao infantil?

4-) Vocé acha que ¢é diferente ser professor na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental?

Comente sobre sua ideia.



