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A esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma contradicdo se, inacabado e
consciente do inacabado, primeiro o ser humano nao se inscrevesse ou nao se
achasse predisposto a participar de movimento constante de busca e, segundo, se
buscasse sem esperanca... A esperanca € um condimento indispensavel a
experiéncia histérica. Sem ela, ndo haveria Histéria, mas puro determinismo.
(FREIRE, 1996, p. 43)



RESUMO

No Municipio de Curitiba, a educacao das criancas de 0 a 5 anos é realizada pelas
educadoras e professoras nos Centros Municipais de educacédo Infantil (CMEI), ja
nas escolas, nas turmas de pré-escola, somente pelas professoras. Diante da
determinacao de integracdo das instituicdes de creches e pré-escolas aos sistemas
de ensino pela LDB/96, uma questdo se impde: a carreira das educadoras da
educacdao infantil no Municipio de Curitiba foi integrada a educacao ou faz parte de
um processo que consolida a marginalizacdo? A presente pesquisa pretende
examinar a conformagdo e o funcionamento da carreira das educadoras da
Educacéo Infantil do Municipio de Curitiba, que ndo tém sua atuacao regulamentada
pelo Estatuto do Magistério, mas pelo Estatuto dos Servidores Municipais,
analisando porque ha duas carreiras para a atuacao na educacao das criancas de 0
a 5 anos, considerando a legislacdo vigente. Ambas as profissionais docentes
pertencem a carreiras distintas: as primeiras pertencem a carreira de Educadoras e
as segundas a carreira dos Profissionais do Magistério. A compreensao do objeto de
estudo requereu um breve resgate historico da consolidacdo das politicas para a
Educacédo Infantil, da qual decorrem os dilemas e ambiguidades vivenciados por
suas profissionais. A andlise documental pautou-se em alguns dos principais
documentos nacionais e do Municipio de Curitiba que regulamentam a condicéo
docente na El. Leis, Pareceres, Resolucdes, Decretos, Portarias. A analise dos
dados possibilitou a percepcdo de que a carreira de educadora € resultado da
hierarquizacdo das funcbes do cuidar e educar, uma construcdo advinda do
delineamento de projetos educacionais historicamente distintos quanto aos seus
objetivos para as creches e pré-escolas. Deste modo, as educadoras seguem com
uma carreira que carrega os estigmas da segregacdo de um modelo de atendimento
anterior a Constituicdo Federa de 1988 e a LDB/96, voltado as criancas pobres de 0
a 3 anos. A analise aponta para a necessidade de superar desigualdades quanto a
jornada, remuneracédo, formacao, restricbes aos locais de atuacédo, aposentadoria
especial, entre outros aspectos.

Palavras-chave: Carreira. Educadoras. Educacao Infantil.



ABSTRACT

In the municipality of Curitiba, education of children from 0 to 5 years old who study
in Municipal Centers of Children Education (Centros Municipais de Educacéo Infantil
— CMEI) is done by educators and teachers, while in schools, in preschool groups, it
is done only by teachers. With the determination of LDB/96, concerning the
integration of childcare centers and preschools to the teaching systems, an issue
arises: preschool educators’ career in the Municipality of Curitiba has been integrated
to education or is it part of a process that consolidates their marginalization? This
research aims to examine the structure and functioning of educators’ career in
Curitiba’s preschool education system, who don’t have their work regulated by the
Teaching Statute, but by the Municipal Servers’ Statute, analyzing, also, the reason
why there are two different careers to work with the education of children from 0 to 5
years old, considering the current legislation. Both teaching professionals belong to
different careers: the first ones belong to the Educators’ career while the second
ones belong to the Teaching career. The comprehension of the study object required
a brief historical rescue towards the consolidation of policies for preschool education,
from which arise the dilemmas and ambiguities experienced by professionals in both
areas. The documents’ analysis has taken into account some of the main national
and regional documents that regulate the teaching conditions in Preschool
Education: Laws, Opinions, Resolutions, Decrees, and Ordinances. The data
analysis showed that the educator career is a result of the act of hierarchizing caring
and teaching functions, a construction which comes from the delineation of
educational projects historically distinct for their goals to childcare centers and
preschools. Therefore, educators continue to have a career that carries the
segregation stigmas of an attending model previous to the Federal Constitution and
to LDB/96, aimed toward poor children from 0 to 5 years old. The analysis points out
to the need of overcoming dissimilarities on the working hours, payment, graduation,
acting areas restriction, special retirement, among other aspects.

Key-words: Career. Educators. Preschool Education.
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INTRODUCAO

No Municipio de Curitiba, a educacao das criancas de 0 a 5 anos € realizada
pelas educadoras’ e professoras nos Centros Municipais de educacdo Infantil
(CMEI) e nas escolas, somente pelas professoras. Diante disso, a presente pesquisa
examina a conformagéo e o funcionamento da carreira das educadoras da Educagéo
Infantil do Municipio de Curitiba, que ndo tém sua atuacdo regulamentada pelo
Estatuto do Magistério, e sim pelo Estatuto dos Servidores Municipais, analisando
por que h& duas carreiras para o atendimento as criancas de 0 a 5 anos,
considerando a legislagao vigente.

A carreira docente é entendida como fator de valorizagdo profissional e
condicdo para a implementacdo da qualidade da educacdo para todos (GATTI,
2012; CARREIRA; PINTO, 2007; ABREU, 2008). H4 importantes estudos® voltados &
analise da carreira do magistério em nosso pais. A partir de suas consideracoes,
observou-se a necessidade de estender as discussfes para 0 ambito das politicas
educacionais voltadas a carreira docente na El, pois esta tem sua especificidade e
h& pouco foi inserida no sistema educacional, por ocasido da Constituicdo Federal
de 1988.

E com este intuito que o presente estudo constituiu-se, inicialmente, como
parte da pesquisa nacional “Remuneracdo de professores de escolas publicas da
educacéo basica: configuracdes, impactos, impasses e perspectivas > do Programa
Observatério da Educacdo do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) /
Coordenacédo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES) / Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que tinha

! Embora os documentos oficiais do Municipio de Curitiba intitulem a Carreira e o Cargo pelo uso do
termo “educador”, esta pesquisa utilizara a nomenclatura no feminino, considerando a presenca
historicamente majoritaria das mulheres na constituicéo profissional deste segmento.

% Balzano (2005), Abreu (2008, 2011), Dutra JR et al (2000), Debovi e Bassi (2011), Camargo e
Jacomini (2011), Gatti (2012), Souza et al (2012)e outros.

® A pesquisa contou diretamente com pesquisadores vinculados aos Programas de Pés-Graduac&o
em Educacdo em nove instituices do Brasil: Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade
Federal do Parani (UFPR), Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), Universidade Federal
da Paraiba (UFPB), Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal do
Par4 (UFPA), Universidade Federal do Piaui (UFPI), Universidade Federal de Goiads (UFG) e a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).
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como objetivo a compreensao dos aspectos da remuneragéo e valorizagcao docente,
de modo a contribuir para a formulacdo de diagnoésticos sobre a profissdo docente
no Brasil decorrentes da implementacdo do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério (Fundef),
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e Valorizacédo
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) e do Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN).

Particularmente, este trabalho buscou atender a um dos objetivos
especificos da referida pesquisa nacional: a analise das mudancas ocorridas, entre
1996 e 2012, nos planos de cargos e salarios e mecanismos de valorizacdo dos
professores da educacdo basica, isto é, seu recorte voltou-se as profissionais
docentes da educacéao infantil municipal em Curitiba.

Explica-se, entretanto, que esta pesquisa sobre a carreira das educadoras
da El do Municipio de Curitiba desenvolveu-se para além dos limites de tempo de
vigéncia da referida Pesquisa Nacional (2009-2012).

Desde a primeira LDB (1961) é possivel encontrar mencdes sobre o
atendimento na El aferindo que ela deveria “ser ministrada em escolas maternais ou
e jardins de infancia” e, conjuntamente, estabelecia que as empresas que tivessem
“a seu servico maes de menores de 7 anos deveriam ser estimuladas a manter
instituicbes do género” (cap. I, art.23 e 24). Posteriormente, a Lei 5.692 de 1971, no
art. 19, fez a seqguinte exortacdo: “Os sistemas de ensino velardo para que as
criancas de idade inferior a sete anos recebam conveniente educacdo em escolas
maternais, jardins de infancia e instituicées equivalentes.” Todavia, conforme Barreto
(2000), ambas as regulamentacdes caracterizam-se por sua amplitude e siléncio
guanto ao reconhecimento, supervisdo e autorizacdo de funcionamento das
instituicdes, revelando “a posicdo marginal a que esta estava relegada no ambito da
educacao brasileira” (BARRETO, 2000, p. 26).

Com a CF/88, ampliou-se significativamente os dos direitos a educacéao,
incluindo o direito a educacéo em creches e pré-escolas a toda faixa das criancas de
zero a seis anos e a atribuicdo ao Estado do dever de assegura-la. Esse momento
passou a informar a necessidade de se redimensionar e propor novas politicas para
a area.

O reconhecimento da area da El potencializa a necessidade de analise da

carreira de suas profissionais, a medida que se verifica o crescente aumento do
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contingente de professoras e também de outras profissionais que atuam na area nas
tltimas décadas, crescimento justificado pela expansédo do atendimento em creches
e pré-escolas.

E preciso destacar que o atendimento as criangcas pequenas tem ocorrido de
modo muito diverso no Brasil em razdo das acdes dos diferentes entes federados,
gue ocorrem em dimensdes também distintas quanto a garantia do acesso a escola
e da gestdo dos sistemas. Existem algumas regras de organiza¢do nacional, porém,
h&d grande indefinicAdo quanto ao regime de colaboracdo, o que acaba
desencadeando um movimento diferenciado nas politicas educacionais referentes,
por exemplo, aos planos de carreira e remuneracdes dos professores, entre as
etapas de ensino, e outros.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a aplicacdo das leis esta sujeita aos
“diferentes interesses politicos, econbmicos e sociais e a dinamica das forcas
politicas em conflito nas diferentes esferas administrativas” (CAMARGO; JACOMINI,
2011, p. 160). Logo, o conjunto destes elementos possibilitam o cotejamento sobre o
modo como as politicas educacionais sdo desenhadas e realmente implantadas. A
abordagem histérica na discussdo da carreira na El justifica-se em razdo da
constituicdo “da forga de trabalho na educacgao infantil” ser um movimento que
retrata a forma como os servi¢cos voltados ao atendimento da crianca pequena se
estruturaram, 0s quais, por sua vez, estdo relacionados “com as concepcfes do
papel do Estado, da familia e da sociedade na provisdo de servicos de atencao a
infancia, no ambito das politicas educacionais e assistenciais” (VIEIRA; DUARTE,
2011, p. 10).

No cenéario nacional, ha diferentes denominacdes referindo-se as
profissionais das instituicbes de EIl. Essa diversidade de designacdes segue
acompanhada de distincbes quanto a formacédo, atribuicdes, salario, jornada de
trabalho, carreira, entre outros aspectos.

As diferenciacdes registradas na area, acerca das profissionais docentes,
estdo inter-relacionadas com o projeto educacional historicamente pensado para as
instituices de El. Conforme Kuhlmann Jr (2000) h& inUmeras evidéncias de que “a
distincdo entre as diferentes instituicbes ndo ocorre entre creche e pré-escola, mas
gue o recorte institucional situa-se na sua destinacdo social” (2000, p.52). Tanto a
creche como a pré-escola, segundo o autor, constituiram-se como instituicdes

educacionais, contudo, algumas destinavam-se as crian¢as pobres e outras nao.
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A denominagéao “creche” carrega a marca histdrica de um projeto educacional
assistencial, que caracterizou-se sobretudo em “fungdes tutelares”, funcionando a
maior parte do dia, voltado a submissdo das criancas carentes, uma oferta que era
concebida como um favor as criancas selecionadas a frequenta-las (HADDAD, 1997,
KUHLMANN JUNIOR, 2000).

As pré-escolas sempre estiveram vinculadas ao sistema educacional. A
integracdo das creches a Educacdo, como primeira etapa da Educacdo Bésica,
significou uma conquista buscada com afinco pela grande maioria dos
pesquisadores e trabalhadores da area, mas nao significou, entretanto, um ponto de
partida para um trabalho educacional, pois a creche e pré-escola sdo e sempre
foram educacionais (KUHLMANN JR, 2000). O que se quer explicar é que a creche,
guando ligada a area assistencial, também possuia um projeto educacional préprio,
ou seja, um projeto - portanto, uma opc¢ao politica - pensado para as criangas pobres
e que, por isso carregava e, até os dias atuais carrega o estigma do preconceito.

Embora, a LDB/96 apresente a distincdo entre os atendimentos da El
nomeando-os por faixa etaria (creches para criancas de 0 a 3 anos e pré-escolas
para 4-6 anos), € possivel encontrar em nosso pais instituicbes denominadas
creches gque atendem criancas de 0 a 6 anos em periodo integral e/ou regular. Este
caso representa a situacdo de Curitiba até o ano 2001, quando as creches que
realizavam o atendimento integral das criancas de 0 a 6 anos passaram a ser
designadas de Centros Municipais de Educacdo Infantii (CMEI) pelo Decreto
Municipal n° 55 /2001.

Segundo Barreto (2000), a denominacao das instituicdes de El na LDB foi
alvo de intensos debates. Havia os defensores da manutengao dos nomes “creche e
pré-escola” enquanto nomenclaturas carregadas de significado histérico, que
facilitariam o convencimento para a realizacdo de politicas educacionais as criancas
de 0 a 6 anos. Por outro lado, havia aqueles que acreditavam que a manutencao
desses nomes reforcaria a dicotomia e fracionamento das politicas voltadas a
educacdo das criancas dessas diferentes faixas etarias. No intuito de superacéo
deste quadro, o projeto aprovado pela Camara dos Deputados, segundo a autora,
trouxe a designacgao de “Centro de Educacao Infantil”.

Conforme Haddad (1997), as distin¢cdes entre as redes paralelas de ensino
(creches e pré-escolas) refletiram quanto a valoragéo e utilizagdo dos termos para

referir-se ao atendimento do tipo integral ou parcial, na vinculagdo administrativa
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(Assisténcia Social, Saude ou Educacédo) e nos debates politicos que atribuem
prioridades as criancas em idade pré-escolar. A esta informacao trazida pela autora
pode-se incluir também os termos utilizados para as fun¢des de docéncia na El.

Essa caracterizacdo inicial sobre a especificidade que cerca a area da El
guanto as suas instituicbes e profissionais faz-se necessaria para a compreensao
acerca do contexto da carreira das educadoras da El no Municipio de Curitiba.
Mesmo apds a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988 e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, este Municipio, a
semelhanca do que ocorre em outros municipios brasileiros, tem o atendimento
realizado as criancas de 0 a 5 anos* nos CMEI por profissionais de duas distintas
carreiras: educadoras e professoras. Embora ambas as profissionais sejam
docentes, a carreira das educadoras esta organizada em uma carreira propria
intitulada “educadora”, que possui um cargo Unico também designado de
“‘educadora’.

As professoras pertencem a carreira dos Profissionais do Magistério, que
inclui os profissionais docentes atuantes desde o Pré-escolar até o 9° ano do Ensino
Fundamental (EF), podendo exercer suas funcdes docentes tanto nos espacos das
escolas como nos CMEI. As educadoras, por sua vez, tém sua atuacao circunscrita
apenas ao espaco do CMEI. Por que ocorre esta diferenciacdo quanto aos locais de
atuacao?

Nas escolas, as professoras trabalham com as turmas de pré-escolar (4 - 5
anos), em periodo de 20 horas semanais. O dimensionamento para as turmas nos
CMEI, segundo a faixa etaria, prevé a atuacdo de uma professora de 20 horas
semanais nas turmas de Maternal Il (3- 4 anos), e de duas professoras nas turmas
de Pré (4 - 5 anos), uma pela manha e outra no periodo da tarde, pois todos os
CMEI da Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba atendem em periodo integral.

Quanto as educadoras, cada profissional tem uma jornada de 40 horas
semanais. Elas atuam em todas as turmas do CMEI: Bercarios | e Il, Maternais I, Il e
lIl e pré-escolar. Nos bercarios, sédo 3 (trés ) educadoras, nas turmas de maternal, Il

sdo trés. Ja nas turmas Maternal 11l sdo 2 (duas) educadoras que dividem o trabalho

“Com a CF/88, a El passou a ser direito social da crianca e um dever do Estado, tendo seu
atendimento ofertado em creches (0 a 3 anos) e pré-escolas (4 a 6 anos), idade alterada para 4 a 5
anos pela EC 59/2009, ap6s a obrigatoriedade da matricula no EF ter sido estendida as criangas de
6 anos de idade pela lei n® 11.114/05.
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com uma professora de 20 horas e nas turmas de Pré ha 1 (uma educadora) com
duas professoras que atuam no periodo da manha (20 horas) e tarde (20 horas). O
gue justifica a atuagcdo de duas profissionais distintas com um mesmo grupo de
criancas no CMEI?

Educadoras e professoras séo igualmente responsaveis pelas atividades de
planejamento, participacdo em cursos, reunides, atendimento aos pais, participacao
da construcdo, execucdo e avaliagdo da proposta pedagdgica dos CMEI, entre
outros afazeres. Porém, a Prefeitura Municipal de Curitiba (PMC) tem como
exigéncia de formacao para o ingresso como educadora o nivel médio e para a
professora o ensino superior’. Qual a origem e justificativa para manutencéo dessa
condicao de ingresso das profissionais na educacgéao infantil?

Para responder as questdes ora realizadas, delinearam-se o0s seguintes
objetivos especificos:

- Investigar a demarcacao circunscrita para a carreira de educadora no
processo de integracdo com o sistema educacional municipal a partir das politicas
nacionais e locais delineadas para a carreira docente, entre o periodo de 1996 a
2012.

- Analisar as principais diferencas entre as carreiras docentes do Municipio
de Curitiba na legislacdo municipal atual, no que tange a remuneracao, jornada,
ingresso, atribuicdes, entre outros aspectos.

Urge refletir sobre o lugar da carreira das educadoras da El de Curitiba de
modo a colaborar quanto ao reconhecimento e valorizacdo da complexidade do
trabalho destas docentes que garantem o atendimento as criancas de 0 a 5 anos
nos 191 CMEI® distribuidos no Municipio, pois conforme Maria Izabel Azevedo
Noronha, relatora do Parecer CNE/CEB 09/2009, que fixa as diretrizes para a
carreira do magistério, o “oficio do professor nao é parte de uma engrenagem, mas é
unico, humano, e como tal, precisa ser apoiado e reconhecido”.

As questdes ora apresentadas requerem andlises de modo a suscitar e/ou

ampliar discussdes que venham a contribuir para a melhoria do trabalho realizado

® Exigéncia regulamentada por ocasido da aprovacao do Plano de Carreira de 2001 — Lei 10.190.

® Esse é o numero de estabelecimentos que iniciaram o atendimento em 2012. Ha também o
atendimento que se estende em mais 79 Centros de Educacéo Infantil (CEI) conveniados, segundo
dados da SME - Departamento de Planejamento e Informag¢des 2012. Todavia, neste caso, as
docentes sé@o contratadas pelos préprios CEl, observando a exigéncia de escolarizagdo minima de
nivel médio. Os trabalhos de formag&do continuada e acompanhamento pedagdgico com estas
profissionais séo realizados pelo Departamento de Educacéo Infantil da PMC.
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com as criangas pequenas e para que sejam realizadas politicas de valorizagéo
isonémicas entre educadoras e professoras na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba (RME).

1.1 PERCURSO DA PESQUISA

As inquietacdes que permeiam este estudo provém da minha experiéncia com
a educacdo bésica, e mais especificamente, das vivéncias enquanto formadora
durante a atuacdo com as educadoras, pedagogas e diretoras no Nucleo Regional
de Educacdo (NRE) de Santa Felicidade’. Este 6rgéo refere-se a uma unidade
organizacional de operacionalizacdo e controle das atividades relacionadas a
Secretaria Municipal da Educagéo no Municipio de Curitiba (SME).

A atividade de formagdo continuada aproximou-me do trabalho desenvolvido
pelas educadoras e professoras dos diferentes CMEI e escolas, ampliando e
modificando o meu olhar, inquietando-me acerca de algumas questdes sobre a
constituicdo da profissionalidade das educadoras, a partir de um processo de
estabelecimento de relagbes que considera que “[...] embora diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado” (FREIRE, 1996, p.12).

Um olhar que foi ampliando seus horizontes quanto aos sentidos e
significados de ser educadora na El. A observacdo da pratica das educadoras nos
CMEI carrega o que Paulo Freire retrata como sendo a “boniteza” e vivéncia
auténtica requerida pela pratica de “ensinar-aprender”.

O “fazer” que deve ser desenvolvido pelas educadoras, isto é, suas
atribuicbes docentes, estdo bem demarcadas e regulamentadas no Municipio de
Curitiba, tanto na legislacdo especifica para este fim, como pelos documentos
orientadores da pratica pedagodgica (CURITIBA, 2006d, 2009a, 2009b, 2009c,
2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2011a e 2011b).

E essencialmente a partir deste aspecto que decorre a motivacéo para este
estudo, ou seja, da percepc¢ao da contradicdo existente entre a exigéncia para com o

desempenho das educadoras no seu fazer e ser docente e a sua néo inclusdo na

" Ao todo, em Curitiba, o trabalho de formacéo da Secretaria Municipal de Educacéo esta interligado &
estrutura de nove Nuacleos Regionais de Educacdo (Santa Felicidade, Bairro Novo, Boa Vista,
Boqueirdo, Cajuru, Cidade Industrial de Curitiba, Matriz, Pinheirinho e Portdo), que por sua vez
realizam o atendimento de forma mais direta aos estabelecimentos de ensino.
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carreira do magistério. Portanto, de um lado observa-se a complexidade e boniteza
referente & atuacdo das educadoras e a sua legitimagdo enquanto uma funcéo
inerentemente docente apregoada nos documentos orientadores pedagogicos
municipais. Mas, de outro, ha a marca do desprestigio que embaraca o olhar sobre a
identidade docente, com a indefinicdo de uma carreira que as coloca a margem do
grupo dos Profissionais do Magistério e ndo as trata de forma isonébmica em relagao
aos demais docentes.

Os estudos e discussbes durante o curso de mestrado, iniciado em 2012,
auxiliaram quanto a compreensdo da tematica e politicas que permeiam o
entendimento sobre a consolidacéo da area da El e de suas profissionais, revelando
gue a problemética das educadoras de Curitiba é também uma expressao do que se
pode vislumbrar enquanto um processo que abrange a situacéo das profissionais da
area em todo o Brasil.

Contudo, durante a realizacéo da reviséo bibliografica sobre a docéncia na El
constatou-se serem reduzidas as discussfes que envolvem o assunto voltado a
analise da condicdo e valorizacdo profissional com foco na carreira das diversas
profissionais que atuam na area.

Na pesquisa bibliogréfica, inicialmente, foram eleitos os descritores “carreira”,
“carreira na Educacédo Infantil”, “docéncia na Educacao Infantil” e “professores na
EI”, levantados no Portal de Periddicos Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacfes. Obteve-se como resultado uma grande quantidade de
trabalhos voltados a formacéo inicial e continuada, a construcdo de saberes e da
identidade dos profissionais, a questdo do género, estudos sobre as praticas
pedagogicas, desenvolvimento infantil entre outros. Sobre a carreira, em particular,
foram localizados estudos voltados a Educacdo Basica de um modo geral, que
abordam a valorizacdo docente como um todo, com concentracdo na area dos
profissionais que trabalham com o EF e Médio.

A necessidade, portanto, estava na busca por estudos que convergissem para
a tematica da carreira e da discussao da especificidade da estruturacédo do trabalho
docente na EIl. Nessa trajetéria de busca encontrei o artigo no Portal da CAPES
intitulado “Trabalho e emprego na educacao infantil: segmentagées e desigualdades”
de Vieira e Souza (2010), que auxiliou a vislumbrar algumas questdes centrais sobre
as situacoes de trabalho e emprego nas instituicdbes de El no Brasil, enfocando o

caso de Belo Horizonte — MG. Trata-se de uma amostra da realidade dos grandes
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centros urbanos brasileiros. Outro significativo trabalho que contribuiu para ampliar o
didlogo desta presente pesquisa foi a dissertacdo de Pinto (2009) . Seu estudo
desenvolveu-se no ambito da discussdo das relacdes e das condi¢cdes de trabalho
das profissionais intituladas de educadoras infantis, que atuam nas Unidades de El e
nas escolas municipais de Belo Horizonte.

A partir dessas leituras e da observacédo das suas referéncias bibliogréficas,
fiz o exercicio de buscar outros autores que ampliassem as possibilidades de
discussao para a compreensao da questdo da carreira, dos salarios, das condi¢cdes
de trabalhos, e demais aspectos que poderiam envolver a questdo da
profissionalizagdo das educadoras. Como ferramenta de busca por referéncias,
utilizou-se também a base de dados do Google académico e das Bibliotecas das
Instituicbes em que os estudos ou artigos foram produzidos.

As referéncias selecionadas compdem-se de: a) artigos, dissertacdes e teses
gue possibilitam a compreensédo da condicdo e desafios profissionais na atuacéo
docente antes e apo6s CF de 88 e da LDB/96 (ROSEMBERG, 1994; KRAMER, 1994,
2008; KISHIMOTO, 1999; KUHLMANN JUNIOR, 2000; CERISARA, 1996, 2002;
SILVA, 2003, entre outros); b) artigos e dissertacdes que tratam da tematica da
carreira e da situacao profissional nos dias atuais, em especial, apés a implantacéo
do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Béasica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao (Fundeb), em 2007. Neste ultimo caso, entre outros
artigos e pesquisas, ressalta-se a contribuicdo dos estudos oriundos da Pesquisa
Nacional "O Trabalho Docente na Educacdo Béasica no Brasil', desenvolvida no
decorrer dos anos de 2009 e 2010 e coordenada pelo Grupo de Pesquisa sobre
Politica Educacional e Trabalho Docente - GESTRADO/FAE/UFMG. Essa pesquisa
aconteceu em sete estados brasileiros (MG, PA, RN, GO, ES, PR, SC) e contou com
a parceria de oito grupos de pesquisa de universidades publicas brasileiras na
investigacdo sobre quem sdo os docentes brasileiros que atuam na educacéo
basica, o que fazem e em quais condi¢cdes de trabalho.

Destaco algumas outras producfes que auxiliaram quanto a aproximacdo da
problematica que envolve este estudo. O artigo de Cbéco (2009), intitulado:
“Professores na Educacdo Infantil: insercdo na carreira, espaco de atuacdo e
formacao”, focaliza as diferentes denomina¢des dos cargos vinculados ao trabalho
pedagogico realizado nas instituicbes, analisa as alternativas de vinculo

empregaticio oferecido pelos municipios, identifica a formacéo inicial requerida e a



29

formacé&o continuada desenvolvida para os profissionais da El. O artigo “Professores
da educacao infantil no Brasil: desigualdades no trabalho docente e no status social”
escrito por Vieira e Duarte (2011), objetiva a identificagcdo e discussao das
caracteristicas dos postos de trabalho nas instituicdes de EIl (creches e pré-escolas),
comparando-as com as demais etapas de ensino da Educacéo Bésica no Brasil.

O artigo “Estatutos e planos de carreira do magistério em cinco municipios
paulistas: questbes para a democratizagdo da gestdo escolar’, de Correa e Pinto
(2010), traz um contexto que alerta para a situacdo de desprestigio da carreira
docente na El evidenciado na andlise dos mecanismos de gestdo e financiamento
da educacdo em cinco municipios paulistas, ou seja, os autores verificaram a
ocorréncia de um tratamento profissional desigual atribuido aos professores de
creche no Municipio de Ribeirdo Preto.

A dissertacdo de Conceicdo (2010) denominada: “Trabalho docente na
educacéo infantil publica de Floriandpolis: um estudo sobre as auxiliares de sala”
traz a investigacao da historia da constituicdo e expansao deste grupo numeroso de
profissionais, partindo do pressuposto de que o trabalho que realizam se inscreve no
ambito da docéncia na Educacdo Infantil, apesar de néo legitimamente serem
chamadas de professoras, mas de “auxiliares de sala”.

“Professoras de educacado infantil: dilemas da constituicio de uma
especificidade profissional. Um estudo sobre a producéo cientifica brasileira (1996-
2009)” é a dissertacdao de Fernandes (2010), cuja preocupacao foi investigar as
concepcdes de docéncia na educacdo infantil presentes nas dissertacfes de
mestrado cadastradas no Banco de Dados da CAPES entre os anos de 1996-2009,
almejando elucidar como se define o papel do professor, quais denominacdes
recebem esses profissionais e como os autores definem esta funcdo de modo a
demarcar a especificidade relacionada a docéncia na educacéao infantil.

Estas producdes destacadas e outras mais que estabeleceram uma
interlocucéo com o objeto desta pesquisa contribuiram para a elaboracéo do capitulo
dois, que buscou a compreensao acerca das politicas nacionais para o direito a El
enquanto materializacao do dever do Estado, que incide diretamente na estruturacao
da carreira docente das profissionais da area. Partiu-se do pressuposto que 0s
dilemas da consolida¢éo da identidade da area estdo diretamente relacionados com
a questdao do reconhecimento e valorizagdo da condicdo docente de suas

profissionais.
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Ainda no capitulo 2, foram consultados diversos documentos para verificacao
da condicéo profissional docente na El. A andlise da legislacdo nacional revelou um
guadro indefinido sobre a situacdo da diversidade de profissionais que exercem a
docéncia na EIl, uma situacdo que se acirra, principalmente, quando o assunto € a
distribuicdo dos recursos para pagamento do pessoal do magistério. Embora a
LDB/96 conceba que o profissional docente para a El seja o “professor”, a realidade
brasileira se apresenta de outra forma, ou seja, os diferentes profissionais recebem
diversas nomenclaturas, o que por sua vez tem gerado a necessidade recente de
pormenorizar o assunto, especificando quem seriam os docentes do magistério,
revelando que a tematica € alvo de disputa de interesses em conflito.

O capitulo trés, intitulado “A constituicdo da carreira docente na educacgao
infantil no Municipio de Curitiba”, resgata aspectos histéricos da organizacdo do
atendimento municipal a infancia cotejando-os com o movimento de transformacao e
constituicdo da carreira docente das educadoras. Para a compreensao do contexto
das profissionais da EI em ambito local, realizou-se a reviséo bibliografica e analise
documental intentando compreender alguns aspectos que foram determinantes para
a historia da constituicdo da carreira das educadoras. Nesse sentido, 0 resgate
histérico ocorreu através do didlogo com quatro dissertagdes de mestrado: “Politicas
sociais e democratizacdo: o caso da educacao informal da infancia e adolescéncia
na cidade de Curitiba”, escrito por Costa (1997); “Politicas publicas para a educagao
infantil no Municipio de Curitiba: (1997 — 2004)”, Soczek (2006); “Educar a infancia:
estudo sobre as primeiras creches publicas da rede Municipal de Educacao de
Curitiba (1997-1986)" de Mantagute (2009) e o trabalho de Giacomiti (2012)
intitulado: “Em meio a arquivos e memorias, o projeto araucaria: da proposta
curricular a formacédo dos profissionais da educacdo infantil em Curitiba (1985-
1992)”. Compondo também este quadro, estd a tese de Sebastiani (1996),
“‘Educacao Infantil: o desafio da qualidade — um estudo da rede municipal de creches
em Curitiba — 1989-1992".

Houve também uma busca por dados histéricos que retratassem as principais
reivindicacbes das educadoras nos arquivos e documentos do Sindicato dos
Servidores Municipais de Curitiba (SISMUC)?.

® O SISMUC, criado em 1988, sempre representou o segmento das educadoras. Ja as professoras,
ou seja, os profissionais do magistério, sdo representados pelo Sindicado dos Servidores do
Magistério Municipal de Curitiba (SISMMAC).
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Jé a andlise documental, fundamentada na legislagéo local, principiou com a
localizacdo e analise das Leis Ordinarias recentes que disciplinavam o Plano de
Carreira das educadoras e das professoras. Ocorre, contudo, que as leis séo
redigidas de forma ampla, genérica, o que exigiu a pesquisa de outras normas
legislativas, como, por exemplo, os Decretos ou Leis Complementares que
regulamentam o assunto pretendido. A busca pelas legislagcdes desejadas ocorreu
no site das leis municipais

A necessidade de entender como era e como foi modificada a carreira das
educadoras ao longo dos anos, requereu a analise das legislacdes anteriores, estas
sdo mencionadas na letra da lei vigente, seja por ocasidao de sua substituicdo ou
adequacéo, e, em alguns momentos, foi necesséario buscar informacdes junto ao
arquivo da Biblioteca da Camara Municipal de Curitiba, para complementacdo das
legislacbes encontradas on-line.

Diante da necessidade de compreensdo sobre alguns aspectos de
funcionamento pratico das regulamentacdes legais sobre a carreira, foram
solicitados dados ao setor de Recursos Humanos da prefeitura municipal, obtidos
através de pedidos protocolados na SME. O retorno deu-se em média apés trés
meses, para cada solicitacdo. Contudo, ressalta-se que também foram solicitados
dados referentes ao orcamento municipal a fim de examinar o investimento realizado
com as educadoras da educacao infantil de 2003 a 2012 e os limites orcamentarios
do municipio. Para tanto, solicitou-se o resumo da folha de pagamento. Esse
objetivo, em especifico, ndo péde ser contemplado neste estudo em razdo do nao
fornecimento dos dados pela PMC.

Para a obtenc&do do resumo da folha de pagamento foram utilizados como
procedimentos: pedido protocolado no setor de Recursos Humanos da Secretaria
Municipal da Educacdo, contatos diversos por e-mail, telefonemas e também
pessoalmente. Todavia, a busca constituiu-se numa seérie de respostas postergadas,
gue culminaram na nao entrega do documento especificamente solicitado e na
inviabilizacdo da analise pretendida sobre o orcamento e a sua relacdo com a
carreira das educadoras neste trabalho.

O quarto - e ultimo - capitulo é dedicado a elucidacdo da organizacdo do
plano de carreira das educadoras instituido pela Lei 12.083/2006, dentro do recorte
temporal que data do inicio de sua vigéncia até o ano de 2012, estabelecendo um

panorama comparativo com a carreira dos Profissionais do Magistério (Lei
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10.190/2001) de modo a verificar as aproximac¢des ou distanciamentos entre ambos

os planos de carreira.
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2. A INTERFACE ENTRE O PROCESSO DE CONSOLIDACAO DO DIREITO A
EDUCACAO INFANTIL E A CONSTITUICAO DA CARREIRA DOCENTE

Essa secd@o examinara como foi e como esta sendo assegurado o direito a El
na legislacdo nacional, verificando avancos e dificuldades para a consolidacéo
histérica da area e para as suas profissionais docentes. Esta andlise justifica-se pelo
entendimento de que a conformacdo da carreira das profissionais docentes e 0s
seus demais direitos acompanham este processo de busca pelo reconhecimento e
afirmacao da importancia desta etapa educacional para as criangas pequenas, tanto
do ponto de vista da concepcédo, das praticas como, de um adequado financiamento.

Assim, é necessario elucidar algumas das principais acdes materializadas
pelo Estado brasileiro no tocante aos modelos de atendimento voltados ao cuidado e
educacdo destinados a infancia ao longo da historia, buscando identificar como

ocorreu a “estruturacido da forga de trabalho na EI"°.

2.1 AS POLI'T1CAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL ANTES E APOS A
CONSTITUIGAO FEDERAL DE 1988: CONTEXTO DE DELINEAMENTO DA
CARREIRA DOCENTE NA AREA

O Brasil, conforme art. 1° da CF/88, é um Estado Democratico de Direito que
tem como fundamentos a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, os
valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo politico.

A partir do exposto por Bonavides (2001), entende-se que a expressao
“‘Estado Democratico de Direito”, refere-se ao Estado social da democracia, que
conserva a infra-estrutura capitalista e que se configura como uma forma de
organizacdo do poder contido no ambito juridico-constitucional. Trata-se, portanto,
de um Estado que apresenta-se como de todas as classes sociais e que pretende a
intervencdo de forma ativa na questdo das politicas sociais, agindo de modo a
“amortecer a luta de classes e promover, entre os homens, a justica social, a paz
econdmica” (BONAVIDES, 2001, p. 187).

° Expresséo utilizada por Vieira (2013).
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No Estado Democréatico de Direito pretende-se a provisdo das condi¢cdes
minimas de existéncia entre os homens por parte do Estado, dentro de uma relagéo
entre governantes e governados em que prevalece o angulo dos ultimos (em
oposicao, por exemplo, ao que ocorre hum sistema totalitario, onde prevalece o
ponto de vista do governante). Assim, as normas da Constituicdo Federal sao
entendidas como determinacdes que conferem ao Estado o direito de administrar e,
ao mesmo tempo, o dever de agir em favor do cumprimento do estabelecido no
constitucionalismo democratico.

Conforme explica Bobbio (1992), Estado de direito € aquele em que funciona
um sistema regular de garantias dos direitos do homem. Contudo, a efetivacdo dos
direitos e sua protecdo estdo diretamente relacionadas ao desenvolvimento global
da civilizagcdo humana.

Segundo o autor, tanto o reconhecimento como a protecdo dos direitos do
homem localizam-se na base das Constituicbes dos Estados democraticos
modernos. Sua concretizacdo depende de trés movimentos que estdo
intrinsecamente relacionados: os direitos do homem, a paz e a democracia. Sem a
garantia e protecado aos direitos do homem, ndo € possivel consolidar a democracia,
e sem esta, ndo ha paz. Ser cidaddo, portanto, significa ter seus direitos
fundamentais reconhecidos.

A educacdao, de acordo com o art. 6° da CF/88, € um direito social:

S&o direitos sociais a educacéo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo. (BRASIL, 1988, grifos nossos).

A CF/88 marcou a historia da educacdo para a infancia, concebendo as
criancas de zero a seis anos como cidadas de direito e incumbindo o Estado de
assegura-la: “O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia
de: [...] IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas até seis anos de
idade.[...]” (BRASIL, 1988, art. 208).

No texto original, este atendimento estava previsto para as criancas de até
“seis anos”, sendo modificado para “cinco anos” pela EC 53 de 2006, em virtude da
aprovacao da Lei n°® 11.114/05, que tornou obrigatdria a matricula das criancas de

seis anos de idade no EF e da Lei 11.274/06, que ampliou o EF para nove anos de
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duracdo com a matricula das criancas de seis anos, a0 mesmo tempo que
estabeleceu prazo de implantacdo, pelos sistemas, até 2010.

Desde entdo, a area passou a requerer politicas publicas precisas, pois nao
tratava-se mais de caridade do Estado, e sim de um direito assegurado as criancas
pequenas. O parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil,

de 1998, esclareceu a nova condicao da El do ponto de vista do direito:

Educacgéo Infantil ndo é um “luxo” ou “favor”, é um direito a ser melhor
reconhecido pela dignidade e capacidade de todas as criancas brasileiras,
que merecem de seus educadores um atendimento que as introduza a
conhecimentos e valores, indispensaveis a uma vida plena e feliz. (BRASIL,
1998, p.13).

Os direitos de cidadania visam a protecao dos direitos dos individuos com
vistas a igualdade de oportunidades. Neste sentido, Oliveira afirma que a educacéo
€ necessaria para obtencdo do acesso ao conjunto de bens e servigcos disponiveis
na sociedade, ou seja, a educagao é requisito para se usufruir do “estatuto de
cidadania” (2007, p.15). Ainda, como lembra Duarte (2004, p.115), € necessario
entender que o funcionamento adequado de um sistema de educacdo ndo é algo
importante apenas aqueles que se utilizam diretamente dele (individualmente), mas
também a toda a sociedade (coletividade), dado que a educacao escolar insere “as
novas geracdes no patriménio cultural acumulado pela humanidade, dando-lhe
continuidade”.

Antes da CF/88 o atendimento em creches no Brasil, salvo algumas
excecdes’®, ndo era concebido como atividade de natureza educacional, pois ocorria
no ambito assistencial. Entretanto, conforme esclarece Kuhimann Junior (2000), as
creches sempre tiveram o que o autor chama de “projeto educacional assistencial
voltado a infancia pobre”. A diferenciagcdo deste projeto encontra-se na sua

destinacao social. Nas palavras do autor:

O que diferencia as instituicbes ndo sdo as origens nem a auséncia de
propositos educativos, mas o publico alvo e a faixa etaria atendida. E a
origem social e ndo a institucional que inspirou objetivos educacionais
diversos. Mas a creche para os bebés, embora vista como apenas para as
classes populares, também era apresentada em textos educacionais do
século XIX, como o primeiro degrau da educac¢do. (KUHLMANN JUNIOR,
2000, p. 54)

1% Como por exemplo, o Municipio de Florianépolis onde a El sempre esteve vinculada & educacao
(OSTETTO, 2000)
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O autor esclarece que as creches tinham uma proposta educacional
especifica para as familias e criancas das classes populares, com fins Ultimos nao
necessariamente de emancipacdo, mas de submissdo, uma educacao
assistencialista que oferecia o atendimento como um favor, “uma dadiva” oferecida
apenas a uma parte da populagéo que necessitava do atendimento.

As pré-escolas, de modo diferenciado das creches, sempre estiveram
vinculadas as Secretarias Municipais de Educacdo, mesmo em lugares onde as
creches atendiam criangas de quatro, cinco e seis anos. Segundo Cerisara (1996,
p.6) havia, uma “dicotomizacdo entre o modelo educativo assistencial e o modelo
educativo-escolar’ que ja se definiam de acordo com a area em que as instituicoes
encontravam-se vinculadas.

A compreensao da funcdo das instituicdes educacionais responsaveis pelo
atendimento as criancas de 0 a 6 anos é fundamental para descortinar o percurso e
entendimento da especificidade docente na El.

O Estado brasileiro, segundo Vieira (1988), comecou a se organizar com fins
de protecdo a crianca, principalmente apos 1940, com a proposicao de acdes de
cunho social, assumindo funcdes nas areas da saude, educacdo, previdéncia e
assisténcia. Porém, até por volta de 1960, nao havia por parte do Estado a producao
de planos ou programas para a area, desencadeando acdes isoladas de respostas a
demanda.

Os estudos historicos, segundo Rosemberg (2002), tém revelado que os
modelos de instituicbes na El, hoje conhecidos, surgiram na Europa do final do
século XIX e expandiram-se pelo mundo. Estes modelos teriam uma base
semelhante entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos até o final dos anos de
1960, partilhando, de modo geral, com algumas variagcbes nacionais, de dois
modelos institucionais: “o das creches e seus similares, instituicbes que acolhem
exclusiva ou principalmente criancas pobres; o dos jardins-de-infancia, néao
especialmente destinados a criangas pobres”. (ROSEMBERG, 2002, p. 32-33).

Nesta época, ocorre uma separacdo desta trajetéria relativamente comum,
em razdo da incorporacdo da El na pauta das politicas de desenvolvimento

econdmico e social pensada pelos organismos internacionais ligados a ONU. A
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sintese das pesquisas'’ da autora revela que as politicas de El, nas Gltimas
décadas, realizadas nos paises subdesenvolvidos, tém sido fortemente influenciadas
e sustentadas por organismos multilaterais: especialmente a UNESCO e o UNICEF,
apos os anos 70, e o Banco Mundial, apds os anos 1990.

Com o predominio dessas ideias propagadas pelos organismos
internacionais, a El, nos paises subdesenvolvidos, deveria ocupar-se da guarda
adequada das criangas utilizando-se de medidas de baixo custo, pouca tecnologia e
da participacdo da comunidade. Programas como creches domiciliares e solucbes
alternativas de atendimento foram os meios propagados (FRANCO, 2009).

Como justificativas (ainda que provisorias) para a execucao dessas politicas,
apelidadas, segundo Arelaro (2008), de “comunitarizagdo”, estariam o pagamento
das dividas externas, a estabilidade financeira e o desenvolvimento do pais.
Fazendo parte deste projeto de restricdo as politicas sociais encontrava-se o
atendimento a faixa etaria de 0 a 3 anos, ou seja, enquadrava-se na nao priorizagao
de atendimento por parte do governo (ao lado de modalidades como a Educacgéo de
Jovens e Adultos, adolescentes e adultos com deficiéncia e o0 ensino
profissionalizante).

A elucidacdo das caracteristicas da EI para os paises subdesenvolvidos
elencadas por Rosemberg (2002) tipifica os pressupostos do “Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado — Mare” (PDRAE). Olhando para as
sistematizacdes de informacdes recolhidas na documentacdo da UNESCO e do
UNICEF e para a analise de autores que também se dedicaram ao estudo dos
referidos documentos, Rosemberg (2002) detectou argumentos, principios e
propostas de modelo de El para os paises subdesenvolvidos.

Segundo a autora, enquanto 0s paises desenvolvidos primaram pela
expansdo com qualidade, nos paises subdesenvolvidos houve uma ampliacdo do
atendimento baseado na contencdo dos gastos conforme modelo divulgado pela

UNESCO e pelo UNICEF: a) a EI como instrumento de combate a pobreza e

! Baseadas na andlise de documentos oficiais (nacionais e publicados por organismos multilaterais)
e de macrodados obtidos dos censos demograficos e educacionais e PNADs — Pesquisas Nacionais
por Amostra e Domicilio.

2 0 PDRAE brasileiro (1995) foi elaborado pelo Mare — Ministério da Administracdo e da Reforma do
Estado na gestdo do Ministro Bresser Pereira, que apregoou a necessidade de reforma do Estado
limitando sua atuagdo como produtor de bens e servigos, isto €, pretendia-se a “indugdo para que
outros agentes da sociedade civil passassem a substituir a acdo estatal no oferecimento e
manutencao da infra-estrutura quanto aos servigos” (ADRIAO, 2006, p.36)
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desnutricdo; b) a El preparatoria para o ensino fundamental, preocupando-se com a
melhora no desempenho escolar; c) paises pobres com falta de recursos publicos
para ampliar a oferta tanto do Ensino Fundamental (admitido como prioridade) como
da El; d) utilizacdo de modelos de expansao que minimizam gastos e investimentos
publicos para a El, em decorréncia da priorizacdo do Ensino Fundamental— através
da busca e apoio nos recursos da comunidade e criagdao de programas “nao-formais”
ou “nao-institucionais”.

Grande parte da demanda era realizada por instituicdes filantrépicas e
associacdes comunitarias em atendimento a uma perspectiva mais restrita de
concepcao de cuidados basicos - como promocdo de saulde, alimentacdo,
seguranca e aquisicdo de habitos - voltados a populacdo de baixa renda
(HADDAD,1997). Sobre as ac¢des de cuidado na EI, Coutinho (2002) esclarece que &
preciso ressignifica-las a fim de que ndo sejam relacionadas apenas as acdes de
cuidado com o corpo enquanto algo secundario, mas como uma vivéncia que
respeite as reais necessidades, desejos e direitos das criangas como ser humano
em sua totalidade. Essa discussao, conforme a autora, constitui-se num importante
desafio, um assunto que sera aprofundado no capitulo dois deste trabalho.

Como exemplo da politica de incentivo ao trabalho desenvolvido pelas
instituicbes filantrépicas e associacbes comunitarias esta a atuacdo da Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA), criado em 1940 e que expandiu sua atuacao a partir
dos anos 1970 com o Projeto Casulo. Esse projeto estimulou a expansdo da
educacéo infantil através de investimento financeiro, estabelecendo convénios com
instituicbes privadas e/ou com as proprias prefeituras, utilizando de estratégias que
visavam baixo investimento de recursos. Esse atendimento perdurou até 1995,
guando a LBA foi extinta.

A LBA, segundo Campos, Rosemberg e Ferreira (2006), também previa a
utilizacdo de trabalho voluntario, realizados pela comunidade em espacgos 0ciosos,
como mecanismo de combate a mortalidade e a subnutricdo infantil, destinados a
crianca pobre.

Legalmente, antes da CF de 88, apenas as criancas de maes trabalhadoras

urbanas tinham garantia formal de um atendimento para guarda de seus filhos®?,

3 A creche como direito do trabalhador foi regulamentada, pela primeira vez em 1923, quando
ocorreu a aprovac¢do do Regulamento Nacional de Saude Publica através do Decreto n® 16.300
(VIEIRA, 1986). Conforme Campos, Rosemberg e Ferreira (2006), esta legislacdo servia de protecao



39

também com fins de protecdo, alimentacdo e higiene, onde a condi¢cdo de sujeito
social e cultural da crianca ndo era considerada. (CAMPOS; ROSEMBERG,;
FERREIRA, 2006).

Entre os fatores que pressionaram a construcdo da politica de educacéo das
criangas pequenas (0 a 6 anos) estdo: a internacionalizagao dos direitos humanos;
0s avancos dos debates na década de 80 em direcdo a superacdo da concepc¢ao
assistencialista de educacédo para as criangas pequenas; as pressoes da sociedade
civil em decorréncia do desenvolvimento urbano-industrial; as mudancas no papel da
mulher decorrentes da sua insercdo no mercado de trabalho e a consequente
reorganizacao familiar para atender as questbes de protecdo,cuidado e educacao
das criangcas; a mobilizacdo dos movimentos sociais e feministas; e o
desenvolvimento das pesquisas cientificas sobre o desenvolvimento infantil (que
atestam a importancia da educacédo de qualidade para o desenvolvimento afetivo,
fisico, cognitivo e social da crianca).(CERISARA, 1996; KRAMER, 2006; PINTO,
2009; CAMPOS; ROSEMBERG; FERREIRA, 2006).

Sem duavida, a CF de 88 representou um divisor de aguas para a histéria da
educacdo da infancia brasileira e, consequentemente, para 0s seus profissionais.
Conforme Oliveira e Araujo, a CF/88 instaurou “uma perspectiva mais
universalizante dos direitos sociais e avanc¢ou na tentativa de formalizar, do ponto de
vista do sistema juridico brasileiro, um Estado de bem-estar social” (2005, p. 5), algo
inédito na histoéria do pais.

No caso da insercdo da El, no sistema educacional, as suas profissionais
docentes passaram a receber atencdo quanto a necessidade de reconhecimento de
uma especificidade de atuacdo (SILVA, 2003), e de se avancar quanto a sua
profissionalizacéo e formacéo (COCO, 2009).

No entanto, logo depois da aprovacdo da Carta Magna brasileira o que se

observou foi a Iimplementacdo de politicas ancoradas na defesa pelo

as maes trabalhadoras e estabelecia a determinacdo de instalacdo de creches ou salas de
amamentacdo proximas ao local de trabalho. Todavia, a obrigatoriedade passou a ser
regulamentada de forma mais precisa em 1932. Posteriormente, conforme explicitam Campos,
Rosemberg e Ferreira (2006, p.62), ocorreu a aprovacao da Consolidacdo das Leis do Trabalho —
CLT, pelo Decreto n° 5.452, de 1/5/1943. Nesta legislacdo estdo previstos seis artigos referentes a
amamentacao e as creches, os quais mantém e precisam as limitagdes do Decreto anterior quanto a
extensao do referido direito. Porém, conforme avalia¢des realizadas, principalmente a partir dos anos
70, o que se verificou, segunda as autoras, foi 0 baixo cumprimento dessa legislacdo em razéo da
dificuldade quanto a fiscalizacdo e do pequeno nimero de multas aplicadas.
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redimensionamento do papel do Estado nas politicas e de ajuste fiscal,
estabelecendo “um fosso entre as conquistas e garantias estabelecidas e as
necessidades relativas ao controle e diminuicdo dos gastos publicos” (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p.6).

Arelaro (2008) explicita que, ainda no Governo Collor (1990-1992), assistiu-
se a defesa pela redefinicAo do papel do Estado, pelo governo federal e pelas
agéncias internacionais, e seu enxugamento como resposta as estratégias de
superacao da crise capitalista mundial. Desde entdo, a El segue com foco na luta
pela manutencao e garantia das conquistas ja alcancadas.

Uma vez que o Estado esta a servico da ampliacdo do capital sob a égide da
classe capitalista hegemoénica, politicas neoliberais sdo difundidas e impregnam o
modelo de gestéo brasileiro, introduzindo o modelo de um Estado regulador,
gerencial e democréatico (ADRIAO, 2006), em raz&o do esfacelamento do modelo de
Estado de Bem Estar Social.

No contexto da década de 1990, com o agravamento da crise fiscal, sob as
determinacdes e as consequéncias do capitalismo mundial e do projeto neoliberal,
delineava-se no Brasil a busca por um ajuste estrutural baseado na precarizacdo do
emprego e em novas formas de flexibilizacdo das relacdes de trabalho, alterando e
agravando profundamente questdes sociais - desemprego, aumento da pobreza e
desigualdade social, entre outras questdes (ADRIAO, 2006).

A crise do Estado brasileiro, portanto, afetou de forma direta a organizacao
das burocracias publicas, requerendo corte de custos e reducdo de gastos com
pessoal, acarretando no enxugamento da maquina estatal. Portanto, embora a El
estivesse reconhecida como direito das criancas de 0 a 6, seu desenvolvimento
ocorrera dentro desse contexto e logica de reforma do Estado apregoado nos anos
90.

Montafio (2008, p. 34-35) explica que a politica social estatal, no contexto do
neoliberalismo, ruma ao desencadeamento de dois processos paralelos de
privatizagao da politica social: 1) a “re-mercantilizacédo” que prevé o afastamento do
Estado da politica social, o que torna os seus servicos mercadorias lucrativas e 0s
direitos sdo considerados beneficios; 2) a “re-filantropizacao”, acdes que incentivam
a atuacdo das organizacGes da sociedade civil de carater voluntario nas acdes
sociais. Como resultado, observa-se as alteragdes quanto a “retirada da dimenséao

de ‘direito de cidadania’ da ag&o estatal” e ha o exercicio da politica social segundo
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um papel compensatério, de carater assistencialista, com contratacdo de
‘profissionais no ambito municipal, com certa precarizagcdo das condi¢cdes de
trabalho”.

Esse contexto revela tensdes entre as expectativas de melhoria de
gualidade do ensino e a disponibilidade de financiamento para esse fim.

Ha uma indefinicdo nos textos da CF/88 e da LDB/96 sobre o que se
entende por “qualidade da educagao”, porém, como afirma Silveira, “estabelecer a
extensdo do conteudo da qualidade do ensino € uma tarefa técnica e politica”
(SILVEIRA, 2012, p. 364) de natureza complexa.

Em 2007, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, promoveu a
organizagao do documento “Custo Aluno Qualidade inicial: rumo a educagao publica
de qualidade no Brasil”, cuja sistematizagdo do texto final foi realizada por Denise
Carreira e José Marcelino Rezende Pinto.

O Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQIi) orienta quanto ao investimento por
aluno em cada etapa da educacédo basica com vistas a obtencdo de padrao minimo
de qualidade para os estudantes a partir do levantamento de insumos, como
remuneracdo digna de profissionais, numero adequado de criangas/alunos por
turma, equipamentos, materiais didaticos, entre outros.

Esse estudo foi identificado pela Resolucdo 08/2010 como uma referéncia
entre os diversos estudos produzidos para a construgdo da chamada “matriz de
Padrées Minimos de Qualidade para a Educacédo Basica Publica no Brasil”. Essa
Resolucdo, que aguarda sua homologacdo pelo Ministro da Educacédo desde
entdo'®, estabelece normas para aplicacdo do inciso IX, artigo 4° da LDB/96, que
trata dos padrées minimos de qualidade de ensino para a Educacao Basica publica
e é resultado do Termo de Cooperacdo acordado entre a Camara de Educacéao
Basica do CNE e a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, em 5 de novembro
de 2008 (o primeiro a ser estabelecido entre o CNE e uma organizacdo da
sociedade civil).

Tanto no estudo do CAQi como em discussdes realizadas pela comunidade
académica, é consenso que o critério da necessidade de valorizacdo dos
profissionais precisa ser assegurado quando trata-se da questdo da qualidade.

Duarte (2007) e Silveira (2012) refletem sobre a necessidade de fornecimento das

4 Até 0 momento de conclusao desta dissertacéo, o referido documento nao foi aprovado pelo atual
Ministro da pasta.
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condicdes materiais e fisicas adequadas as instituicdes, bem como da promocédo da
capacitacdo dos profissionais, com remuneracao digna e condi¢bes adequadas de
trabalho ao professor. Estes e outros critérios, segundo as autoras, Ss&o
fundamentais para a realizacdo da igualdade de condi¢cbes e oportunidades para
uma educacao de qualidade a todos os cidadéos brasileiros.

Conforme Resolucdo CNE/CEB n° 08/2010, tem aumentado o namero de
estudos que buscam identificar os fatores que mais influenciam na qualidade da
Educacédo Basica no Brasil. Entre os grandes desafios que apresentam-se para o
seu alcance, o parecer destaca; “1) a necessidade de real valorizagcéo da carreira do
magistério; 2) a ampliacdo do financiamento da educacdo; e 3) uma melhor
organizacgao da gestao”.

A qualidade dos servicos requer, entre outros critérios, planos de carreira
gue viabilizem remuneracéo e condicbes adequadas de trabalho, objetivo que exige
adequado financiamento.

Neste sentido, Bobbio (1992) alerta para o fato de que uma coisa € justificar
direitos, e outra é protegé-los efetivamente. Sendo a educacdo um dever do Estado,
este devera conhecer a realidade das criancas/alunos e, obrigatoriamente, as
condicBes de funcionamento e infra-estrutura das instituicbes educacionais, que na
condi¢do de publicas dependem “diretamente do montante de recursos garantidos
pelo governo em suas diferentes instancias” (CORREA; PINTO, 2010, p. 4).

Para efeitos de esclarecimento sobre o que a Resolucédo 08/2010 entende
como necessario em relacdo a remuneracao e valorizacado ressalta-se que a norma
prescreve o cumprimento de Leis ja positivadas, entre as quais esta a Lei do Piso
Salarial Profissional Nacional, Lei n°® 11.738/08, uma norma amplamente debatida e
gue, mesmo apds sua aprovacado ainda € alvo de desrespeito por parte de alguns

entes federados.

Por outro lado, é necessario exigir, para todos os efeitos, o cumprimento da
obrigatoria instituicdo de Plano de Carreira e Remuneracdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica Publica, nos termos da
Constituicdo Federal (inciso V e paragrafo Unico do artigo 206), das Leis no
9.394/96 (81° do artigo 8° e artigo 67), no 11.494/2007 (artigo 40) e no
11.738/2008 (artigo 6°), bem como da Resolugcdo CNE/CEB n° 2/2009.
(BRASIL, 2010b, p.10)

Esta e outras considerac¢des serdo aprofundadas nas sec¢des subsequentes a

este capitulo.
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2.2 O RECONHECIMENTO DA CONDICAO DOCENTE DAS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO INFANTIL

A configuracédo da carreira docente dos profissionais da educacao infantil
tem sua especificidade atrelada a concepcdo de El desenvolvida ao longo da sua
histéria. Conforme Cerisara (2002), falar das profissionais docentes da El requer que
sejam destacados 0s avancos, retrocessos e impasses vividos por esta area em
razdo da sua recente insercdo como direito a educacdo das criancas pequenas no
Brasil.

Com os avancgos acerca da concepcéao de crianga e infancia que comecaram
a se fortalecer com a producdo académica e com a atuacdo de militantes e
intelectuais da area, especialmente a partir da década de 80, com principios de
afirmacéo das criancas como cidadéas de direito (posteriormente incorporados pela
Constituicdo Federal de 88) deflagrou-se o processo de delineamento para o
reconhecimento de uma especificidade intrinseca ao trabalho pedagogico. Os
profissionais das creches, segundo Silva (2003) passaram a ser alvo de atencdes
para a consecucao do atendimento de qualidade prestado as criancas de 0 a 6 anos.
Inicia-se, entdo, segundo Coco (2009), um processo de configuracdo de um campo
de trabalho que requer adequada profissionalizacdo e formacdo dos educadores
associado ao seu reconhecimento como profissional docente.

Foi, portanto, por meio da luta para tornar a educacéo de criancas de 0 a 6
anos um direito que se desencadearam debates sobre qualidade da educacédo em
creches e pré-escolas e sobre a constituicAo de uma necessaria docéncia que
atendesse as especificidades da El. Conforme Silva (2003), foi por ocasido da luta
pela aprovacdo da CF/88 que ocorreu a constatacdo de que a imensa maioria das
profissionais que estavam atuando nao tinha sequer escolaridade fundamental,
apontado para a necessidade de formacao e habilitacdo profissional.

A preocupacdo quanto a definicdo de um profissional que melhor se
adequasse as fun¢bes do trabalho com as criancas nas creches e pré-escolas
remetia a preocupacdo de uma segunda ordem: a auséncia de tradicdo da area
educacional no atendimento as criancas muito pequenas e, consequentemente, a

inexisténcia de programas de formacéo profissional (BRASIL, 1994).
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O modelo de atendimento realizado pela profissional estava diretamente
relacionado com a demanda e origem social das familias. A principio, esperava-se
um “adulto estavel” que atendesse os bebés e as criancas pequenas em substituicdo
da mae. Esse modelo, mais tarde superado, ficou conhecido como substituto
materno e recebeu criticas quanto ao seu carater ideolégico da naturalizacdo da
maternidade e da maternagem durante o processo de discusséo e legitimacao pelo
carater publico de atendimento as questdes de educar e cuidar da crianca pequena
(SILVA, 2008).

Silva (2008) explica que as questdes giravam acerca da definicdo sobre qual
o perfil mais adequado das profissionais para promover atendimento coletivo da
primeira infancia que estavam circunscritas num contexto de compreensdo da
efetivacdo de compartilhamento do cuidado e educacédo entre familia e Estado. A
atuacao desta profissional estava atrelada, por conseguinte, a definicdo sobre a
funcdo e encaminhamentos ou intervencbes que deveriam ser realizadas pelas
instituicoes.

A partir das consideracdes de Silva (2003,2008, 2010) compreende- se que
a estruturacdo das condicdes referentes a atuacdo das profissionais de El
encontram-se atreladas as origens historicas do atendimento a crianca de 0 a 6 anos
no Brasil, configurado num modelo dual de educacdo: de um lado o atendimento das
creches'®, caracterizado como “assistencialista”, realizado pela prépria populacéo
com fins de guarda, protecdo e alimentacdo, destinado as criancas mais pobres,
desenvolvido e incentivado por programas governamentais, através de 0Orgaos
vinculados a promocdo e bem-estar social e que se conformaram a margem dos
sistemas de ensino. De outro lado, um modelo de atendimento vinculado a
educacdo, denominado “educativo”, com fins de preparacdo para 0 ensino
fundamental, concentrado na educacéo pré-escolar. Este modelo, segundo Cerisara
(2002, p.11) estava voltado “as criangas menos pobres”.

Sobre esta rede dual de atendimento a infancia € importante ressaltar que,
conforme Kuhlmann Junior (1998), ambos os modelos eram educacionais, cada qual

com interesses de classes distintos, sendo que nas creches desenvolvia-se um

!® Essas instituicdes n&o caracterizavam o que hoje se denomina creche, mas “o que determinava a
designacéo creche era o fato de atender as criancas em jornada integral e pelo apoio as familias no
cuidado de seus filhos e filhas” (SILVA, 2010).
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projeto educacional assistencial voltado a submissdo e corre¢do da infancia pobre
(KUHLMANN JUNIOR, 2000).

O autor, ao criticar as instituicbes que funcionavam como depdésitos e
desrespeitavam as criangas, esclarece que estas condi¢des de atendimento pautado
na precarizacdo foram associadas as caracteristicas assistenciais. Assim,
considerou-se que elas eram desprovidas de um projeto educacional. Logo, a
solugédo para transformar a triste realidade era defender a necessidade de um

modelo educacional. Porém,

Ao anunciar o educacional como sendo 0 novo necessario, afirma-se a
educacgdo como o lado do bem e a assisténcia como o lado do mal, assim
como se estabelece uma posicdo irreconciliavel entre ambas. Mas a
educacdo afinal, ndo é tdo inocente assim, nem é redentora da triste
realidade. E a assisténcia ndo é grande vila. Ndo sdo as instituicdes que
ndo tém carater educacional e sim os 6rgdos publicos de educacdo, os
cursos de pedagogia e as pesquisas educacionais que ndo se ocuparam
delas por um longo periodo. As pesquisas passaram a ser realizadas em
funcdo das demandas originadas no processo histrico recente.
(KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 183)

Kuhlmann Junior esclarece que “a polarizagao” entre assisténcia e educacao
funciona como um empecilho a ideia de que a funcdo de guarda e protecdo sao
funcdes educativas, como se ambas fossem incompativeis, uma excluindo a outra.
Em verdade, sdo funcbes complementares e necessarias para as instituicoes
educacionais, em especial aquelas que trabalham com criancas pequenas:
“Qualquer mae que procure uma creche ou pré-escola para educar o seu filho,
também ira buscar se assegurar de que |4 estara guardado e protegido.”
(KUHLMANN JUNIOR, 2000, p.60)

Cerisara (1999) reafirma as ideias do autor ao ressaltar a existéncia de uma
“falsa divisao” entre instituicbes “assistencialistas” e “educativas”, em virtude da
diferenciacdo entre as duas redes paralelas de educacdo que, por sua vez,

ocasionou uma dicotomizacgao entre o cuidar e o educar:

Nesta "falsa divisdo" ficava implicita a idéia de que haveria uma forma de
trabalho mais ligada as atividades de assisténcia a crianca pequena, as
guais era dado um carater ndo-educativo, uma vez que traziam para as
creches e pré-escolas as praticas sociais do modelo familiar elou hospitalar
e, as outras, que trabalhavam numa suposta perspectiva educativa, em
geral trazendo para as creches e pré-escolas 0 modelo de trabalho escolar
das escolas de ensino fundamental. (CERISARA, 1999, p.2).
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Como resultado dessa dicotomizacéo, verificou-se que as atividades ligadas
ao corpo, a higiene, alimentacdo e sono das criancas eram desvalorizadas e
diferenciadas em detrimento das atividades pedagogicas. Estas Ultimas é que
deveriam receber atencgéo e, portanto, ser valorizadas (CERISARA, 1999, 2002).

Essa oposicdo resultou numa instauracdo discriminatdria do trabalho,
estabelecendo relacbes de hierarquizacdo entre as profissionais. Essa era uma
situacdo desafiadora, que deveria ser superada com a integracdo das creches aos
sistemas de ensino, com o objetivo primeiro de atender as especificidades do
trabalho com a pequena infancia na conjuntura atual, de maneira a superar as
discriminacdes referentes aos nomes das instituicdes (creche e pré-escola), faixa
etaria (0 a 3 ou 3 a 6 anos) ou tempo de atendimento (parcial ou integral)
(CERISARA, 2002).

Nesta direcdo, Haddad (1997) previa que a absorcdo das creches pelo
sistema educacional, por si s6 ndo seria capaz de garantir a unidade de
atendimento. Embora representasse um avanco quanto a profissionalizacéo, esse
processo exigiria, e pode-se dizer que ainda hoje exige, uma revisdo e adequacao
tanto das creches como das pré-escolas quanto aos objetivos de educar-e-cuidar.

O acompanhamento da autora em relacdo a passagem das creches para o
setor educacional em muitos municipios revelou tratar-se de “um processo
complexo, muitas vezes traumatico, solitario e sujeito a inUmeros equivocos,
preconceitos e corporativismos.” (HADDAD, 1997, p.4). Como parte desse
tensionamento, a autora cita os conflitos de terminologia, objetivos, expectativas
com concepcoes diferenciadas para crianca, familia e a educacao que se expressam
na vinculacao institucional, na especificidade da atuacdo da profissional, na rotina
diaria, na selecéo para matriculas e faixa etaria atendida.

Os equivocos conceituais sao resultado de concepcdes construidas
historicamente e que repercutem de modo a traduzir-se em conflitos de dificeis
solucdes. Assim, de modo geral, observam-se 0s seguintes obstaculos: a) o
entendimento de periodo integral como sindnimo de assistencialismo; b) a
dificuldade de absor¢cédo das dimensdes dos cuidados basicos - alimentacéo, sono,
higiene, etc. - pelas pré-escolas; c) defesa do periodo parcial de atendimento como
condicdo para a qualidade e resisténcia “a ameaga do atendimento assistencial”’ a
infancia pobre; d) critérios de selecdo que restringem, ainda, o atendimento das

creches as criangas cujas maes precisam conciliar trabalho materno e cuidado dos
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filhos. J& as pré-escolas séo selecionadas as criancas com faixa etaria mais préxima
a idade de ingresso no EF (HADDAD, 1997).

A estas questdes que sao centrais na “definicdo de uma politica unificada de
atendimento infantil” defendida por Haddad (1997, p.5) esta inclusa a dificuldade de
organizacdo e definicdo sobre a identidade e especificidade docente da area, uma
vez que o sistema ndo contempla a possibilidade de renovacgbes estruturais que
possam alterar a rigida heranca da escola formal. Assim, as professoras vém
acumulando as mesmas condicfes de jornada semanal de 4 horas, férias e recesso
escolar. J4 as profissionais de creche recebem menor remuneragdo, tem maior
carga horaria de trabalho e sustentam o funcionamento das instituicées por 11 a 12
meses de forma integral e ininterrupta, ja que as creches tradicionalmente se
adéquam as necessidades de trabalho dos pais (HADDAD, 1997).

A medida que os debates acerca da melhoria e adequacdes do atendimento
as criangas pequenas intensificaram-se (principalmente na metade da década de
1980) muito se ouviu falar sobre a necessidade de superacédo da precariedade das
condicles fisicas e materiais e da “auséncia de qualificagdo das educadoras que
estavam atuando”. (SILVA, 2003, p. 12). Segundo Silva (2010), entre as questdes a
serem enfrentadas estava a discussao sobre a denominacéo da profissional.

Silva (2010) afirma que a designacdo educadora infantil, no cenario
brasileiro, esta intrinsecamente relacionada com o momento de “construcdo de
referéncias para a educacdo das criancas pequenas”, uma busca pela “melhor
especificacdo das diferentes funcdes desempenhadas nas instituicdes de educacéo
infantil”, ou seja, a designacédo, segundo a autora, teria cumprido o papel “de reforgar
a hatureza do trabalho desempenhado nessas instituicbes como um trabalho
educativo”. Atrelado a essas questfes esta também outro elemento que se relaciona
a opcgao pela nomenclatura de educadora: “os processos identitarios das
profissionais que atuavam nas creches”, cuja “identificacdo com o professor
apresentava certa fragilidade, considerando-se as representacdes correntes sobre
essa profissdo”. (SILVA, 2010, p.3).

A fragilidade dos processos identitarios mencionados pela autora pode ser
entendida como uma consequéncia da “negacéo” da El enquanto instituicao escolar.
A exemplo disso, Kuhlmann Junior cita a proposta de Referencial Curricular
Nacional, que foi objeto de muitas discussdes até a sua aprovacdo em 1998: na

tentativa de demarcar a area da El em oposicdo a tendéncia a escolarizacdo das
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creches e pré-escolas, o documento direciona “para a imagem negativa da escola,
associado ao ensino tradicional e praticas negativas para as criangas”. (2000, p.61)

Apesar de considerar que as creches e pré-escolas pudessem ser
chamadas de “ndo-escolares ou extra escolares”, caso a Unica concepcao de escola
fosse o0 modelo do ensino fundamental tradicional, o autor advertiu que sua
utilizagao requeria prudéncia por dois motivos: primeiro por possibilitar a afericdo de
gue o ensino fundamental é prejudicial as criangas maiores de 7 anos e por parecer
atribuir maior valor as criangas menores; segundo, porque poderia confundir a El
com as instituicdes educacionais de outra natureza, que ndo a educativa. Logo, a
consideracao da El como instituicdo escolar cumpriria bem a funcdo de caracterizar
a reunido coletiva de criancas pequenas, com objetivos especificos de cuidado-e-
educacédo que deve tomar como ponto de partida a crianca para formulacéo de seu
projeto pedagdgico (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

Considerando as colocacdes dos autores até aqui, depreende-se que 0
termo “educadora” era uma nomenclatura que representava certo avanco para o
contexto da época, anterior a LDB/96, pois a pretensdo era de superacdo de um
atendimento marcado pela precariedade de recursos materiais e humanos, ou seja,
mulheres com baixa escolaridade, que eram submetidas a extensas jornadas de
trabalho, com precérias condi¢des de trabalho.

Educadora, pajem, baba, monitora, recreacionista, e tantos outros sao,
portanto termos que, segundo Silva (2008) refletiam “a indefinicAo da atividade
exercida”. A LDB/96, por conseguinte, chamou a todas as profissionais que atuam
na primeira etapa da Educacdo Basica de “professor”. Essa determinacgao,
infelizmente, ndo confere com a realidade de um passado ja superado. Atualmente,
guase duas décadas apés a sua aprovacdo, ha uma diversidade de nomenclaturas
para referir-se a atuacdo docente na El.

Do ponto de vista administrativo, as creches foram integradas ao sistema
educacional, mas o quadro de néo valorizacao de suas profissionais permanece com
a criacdo de novas carreiras, no contexto da expansdo do atendimento e educacao
infantil.

Essa situacdo esta relacionada ao fato da docéncia na EI ser um campo de
atuacao essencialmente feminino, um contexto “que se apresenta desvalorizado em

relagdo ao que se convencionou chamar de universo masculino, cujo modelo de
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trabalho é tido como racional ou técnico e onde predominam relagbes de
impessoalidade nos espacos publicos”. (CERISARA,1996, p.159).

Sobre este aspecto, Kramer (2008) afirma que h& uma visdo ideoldgica
acerca do magisteério infantil relacionada a questao do cuidado as criangas pequenas
em substituicdo dos cuidados maternos. Esse cuidado € concebido como algo
intrinseco a natureza da mulher, de seu encargo ligado a sua afetividade, ao seu
papel sexual reprodutivo. Neste sentido, a questdo do género € um fator que
contribui para a precarizacao das condi¢cdes de trabalho, dispersando a organizagao
e discussdo dos docentes acerca de melhorias quanto a remuneracdo e nao
percepgao do valor da sua profisséo, “a medida que considera-se que o trabalho do
profissional de educacgdao infantil necessita de pouca qualificagéo e tem menor valor”.
(KRAMER, 2008, pag.221).

Enquanto na escola de Ensino Fundamental a presenca de elementos
ligados a questdo do afeto, cuidado e socializacdo da crianca sao aprendidos pelo
processo da “feminizagéo” do magistério, o trabalho nas creches ja nasce como uma
ocupacao feminina (SILVA, 2008).

Dados do Inep 2011, encontrados na Sinopse Estatistica da Educacéo
Basica, mostram que o percentual de mulheres que atuam na creche é de 98% e na
pré-escola 96%. Por conseguinte, isso aponta para a comprovacao de uma segunda
caracteristica que acompanha as docentes da area: a “naturalizagao” do trabalho no
contexto da Educacdo Infantil, principalmente nas creches. Tal concepcéo
pressupde a falta da necessidade de aperfeicoamento profissional e,
consequentemente, a funcdo € considerada como algo de menor prestigio no
mercado de emprego, ja que cuidar e educar foi histérica e culturamente
considerados tarefas femininas (VIEIRA, 2013).

Existe um conflito entre a producdo de conhecimento, que evidencia a
complexidade requerida para a formacéao e trabalho com as criancas pequenas e 0
senso comum, que naturaliza a atuacdo feminina. Essa naturalizacdo das
atribuicbes docentes é uma percepcdo conveniente a “empregadores publicos ou

privados” que pretendem minimizar os custos com o pessoal (VIEIRA, 2013).
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Diante do exposto, visualiza-se que a constituicdo da profissao e da carreira
da profissional docente na El vem se estruturando segundo os “dilemas”*® das suas
identidades e acdes que permeiam o atendimento a infancia.

Fernandes (2010) verificou a presenca expressa desses dilemas na anélise
dos verbetes do “Dicionario trabalho, profissédo e condicdo docente”, publicado em
2010 (OLIVEIRA, DUARTE; VIEIRA, 2010). As consultas ao referido dicionario em
relacao aos verbetes “professor de educacao infantil” e “educador infantil” revelam
gue tanto um como o outro ndo sdo mencionados como docentes.

Como “professor de educacgao infantil”, o dicionario descreve-o como sendo
o “profissional de magistério que atua na educacéo destinada a criangas de zero a
seis anos de idade, correspondente a primeira etapa da educagao basica” (AQUINO,
2010). E “educador infantil refere-se aos profissionais que atuam em instituicbes de
El, responsabilizando-se pelos cuidados e educacédo de criangas de a 6 anos”
(SILVA, 2010).

Ainda que a LDB/96 colocasse todos os profissionais da El que atuavam
diretamente com as criancas na condicdo de docente da educacdo basica, um
obstaculo se interpunha para o seu efetivo reconhecimento: a falta de habilitacdo
minima. Uma divida historica ocasionada pela auséncia do Estado na éarea. O
debate sobre a situacao da falta de formacéo e da quantidade de profissionais leigas
estendeu-se a época da aprovacdo da LDB e para além dela.

Kishimoto (1999) apresenta alguns dados sobre a formacédo de professores
de pré-escola, apds a aprovacdo da LDB, que auxiliam na compreensdo sobre a
dificuldade acerca da habilitacdo profissional. De um total de 219.593 professores
em 1998, 66,57% tinha ensino médio completo, 20% apresentavam superior
completo, sendo 6,13% o0 percentual para profissionais com ensino fundamental
incompleto e 7,27% com fundamental completo.

A situacdo nas creches era mais complicada devido a quantidade de
profissionais leigas, que sequer tinham o ensino fundamental. Contudo, o nimero de
leigas ndo era conhecido devido a falta de estatisticas. Segundo Cerisara (1996) e
Silva (2001) as profissionais que atuavam junto a criancas muito pequenas,
especialmente aquelas que trabalhavam com os bercarios, ndo tinham sua pratica

reconhecida do ponto de vista profissional.

'® Expresséo usada por Fernandes (2010).
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De acordo com a afirmacédo de Kramer (1994), no Encontro Técnico sobre
Politica do Profissional de Educacdo Infanti em Belo Horizonte, de 1994,
depreende-se que a formacao se colocava como um dos principais requisitos para a
o reconhecimento da condi¢cdo docente e dos direitos das profissionais da educacéo
infantil para sua adequada valorizacdo. Um desafio de necesséario enfrentamento
gue exigiria a negociacao permanente entre governo e sociedade civil para melhoria

e estruturacao da carreira.

[...] a formagdo, ela se consolida ndo s6 como objetivo do Estado, mas
também como direito dos profissionais, e se constitui em condigcédo
necessaria se pretende favorecer o aprimoramento do trabalho e a
construcdo da cidadania.

Cabe esclarecer, ainda, que no meu entender, esse processo deve
redundar em aumento gradativo dos salarios dos profissionais, ao
longo de sua carreira, fruto da realizacdo/participacdo de/em atividades
de formac&o permanente, como resultado de negociagdes entre
governo e sociedade civil (quero dizer, entre Ministério e Secretarias e
sindicatos ou associac¢fes profissionais) Tenho certeza de que esta ndo
€ uma tarefa simples, pois evidentemente se vincula a uma politica de
educacéo e de formacéo que extrapola os limites da educacéo infantil e que
- dadas as dimensfes continentais e as caracteristicas geo-politicas e
administrativas do pais e nossa situacdo econbmica - ndo tem como ser
adotada rapida nem globalmente. Mas penso ser fundamental caminharmos
nessa direcdo: enquanto as politicas de formacdo se mantiverem
desarticuladas de um avanco profissional evidente, sua efetividade se
mantera bastante reduzida. (KRAMER, 1994, p.23, grifos nossos).

A autora defendia a necessidade de se estabelecer uma politica de
formacdo permanente das profissionais da El articulada a uma politica de formacao
com a carreira a médio e longo prazo. Evocava-se assim, a consolidacdo de um
projeto mais amplo de qualificacdo (que contemplasse avancos na escolaridade)
com progressao na carreira para aumentos gradativos de salérios.

No periodo da aprovacdo da LDB, Cerisara (1996) em sua tese de
doutorado, evidenciou a crise de identidade, de reconhecimento profissional
docente, tanto pelas profissionais que atuavam na categoria de educadoras infantis
(sem habilitacdo em sua maioria) como pelas professoras (habilitadas na
modalidade Magistério) e a razéo principal devia-se ao fato de ser recente na cultura
brasileira a possibilidade de compartilhar com o Estado a educacéo e os cuidados
de criangas muito pequenas. Isso porque, segundo Silva (2001, p.116) “as
atividades desenvolvidas nas creches muito se assemelhavam aquelas
desenvolvidas no ambito da familia, tornando ténues os limites entre esses dois

espacos educativos”.
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Nesse sentido, Cerisara (1996) revela que as professoras passavam por um
conflito de identidade quanto a valorizacdo de sua atuacdo profissional, pois
recebiam “uma formacao especifica para poder assumir uma vida profissional no

universo publico” e tinham

[...] suas expectativas de competéncia profissional tanto mais abaladas
guanto mais constatam que desenvolvem um trabalho permeado pela
emotividade e pela domesticidade das relacdes que se opde a objetividade
que se convencionou associar aquilo que é profissional [...] (CERISARA,
1996, p.104).

Diante do exposto, entende-se que a questdo da necesséria afetividade e
proximidade no trabalho com as criancas, com as familias e colegas de trabalho
tornava-se algo que parecia subestimar a l6gica racional docente. Uma concepcéo
prépria da conjuntura e entendimento que se tinha da concepcao da educacdo de
criangas pequenas na época: quanto menor a crianga e maior contato fisico, menor
valor atribuia-se a profissdo. Uma concepcdo, conforme Mong¢ao (2013), nao
superada nos dias atuais.

A determinacdo legal da necessidade de formagdo minima em Ensino
Médio, modalidade magistério, trouxe a tona o debate sobre a constituicdo do
profissional adequado a especificidade da EI. Conforme Silva (2001), citando o
exemplo de Belo Horizonte, a letra da lei conflitava com a identidade profissional
expressa na denominacao educadora infantil, que até aquele momento vinha sendo
constituida, especialmente no caso das profissionais que até entdo atuavam em
instituicGes filantropicas e comunitarias. Segundo a autora, estas revelavam que “a
definicdo de professora nao identificava o trabalho por elas realizado”, ao mesmo
tempo em que a prescricdo legal ameacava o0 lugar que ocupavam, ja que era
expressivo o numero de profissionais sem qualificacédo (SILVA, 2001, p.115).

Se, por um lado, as instituicbes de EI ndo deveriam ser consideradas
apenas um local para deixar as criancas ou funcionarem como substitutas das maes
ou dos hospitais, a pré-escola e, portanto, as professoras, também teriam seus
desafios a medida que deveria romper com praticas sociais desenvolvidas nas
escolas de ensino fundamental (CERISARA, 1999) e incorporar a funcdo do cuidado
em sua pratica educativa, essencial para o trabalho com as criangcas pequenas
(ROSEMBERG, 1994).
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Analisar as politicas concretizadas para as profissionais da EI é uma
necessidade. Ha que se pesquisar como estdo sendo organizadas as carreiras na
area, de modo a identificar os reflexos ndo s6 quanto a sua valorizacdo, mas
também quanto a profissionalidade e desenvolvimento do trabalho com as criancas
de zero a cinco anos. Afinal, a luta para tirar as creches do seu vinculo com as
Secretarias de Assisténcia Social ou da Saude, de modo que fizessem parte das
Secretarias de Educacao, intentava possibilitar um trabalho adequado e de
gualidade a pequena infancia, assim como almejava que as profissionais tivessem
garantias quanto a uma formacdo inicial e continuada, valorizacdo quanto a
contratacdo, selecdo, estatuto, piso salarial, beneficios, entre outros (CERISARA,
1999, p.4).

Rosemberg (1994) expds que uma das principais dificuldades apontadas por
algumas prefeituras estava na contratacdo de professoras para atuar com as
criangas pequenas nas creches, pois estas consideravam um trabalho que envolvia
atividades “menos nobres”, dentre as quais estava a troca de fraldas. Paralelamente,
a autora deparou-se, em uma conferéncia que realizou em Paulinia, Municipio de
Sao Paulo, com a afirmacdo de uma educadora que rejeitava assumir qualquer
funcdo pedagodgica em razao da depreciacdo de seu salario em comparacdo com o
da professora e da sua extensa jornada diaria, pois considerava uma
responsabilidade acima da sua funcao e remuneracao.

A autora também levanta a questdo da dificuldade orcamentaria para a
contratacdo de professoras para atuar num turno de 12 horas. Para isso seriam
necessarias trés professoras, ja que alguns estatutos®’ previam 4 horas de trabalho.

Campos (2010, p.12) contribui com a constatacdo de outro aspecto que
abrange a problematica: ha uma diversidade de carreiras dos profissionais e a
exigéncia de habilitacdo ocorre, em muitos casos, apenas para a pré-escola. Além
disso, a autora afirma que as pré-escolas sédo privilegiadas no planejamento das
formacfes continuadas em detrimento das creches. Problemas que se acentuam
nas creches conveniadas as prefeituras, modalidade de atendimento mais utilizada
em grande parte do Pais.

Mesmo contrariando a determinacdo da LDB/96, verifica-se a manutencéo

de profissionais com carreiras distintas para atuar junto as criancas pequenas, a

" A autora ndo especifica ou nomeia quais municipios enquadravam-se nesta realidade.
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exemplo de Floriandpolis (CONCEICAO, 2010), Belo Horizonte (PINTO, 2009), e

Curitiba. Sobre essa constatagcao Cerisara alerta:

[...] € apontada a inadequalidade da manutencao das duas categorias
funcionais auxiliares de sala e professoras — no funcionamento das
instituicbes de educacéo infantil, tal como elas sdo atualmente configuradas.
Por ultimo é indicada a necessidade de que todas as profissionais que
atuam diretamente com criancas pequenas devem ser consideradas
professoras de educacdo infantii e devem possuir uma formacao
especifica condizente com as especificidades do trabalho com bebés e
criangas pequenas [...] (CERISARA, 2002, p.23-24, grifos nossos).

Nesta direcdo, Rosemberg (1994), considerando o0 momento vivido pela El,
argumentou ser necessario cautela para manter conquistas e superar as
dificuldades, o que requeria flexibilidade das propostas. Entretanto, foi categoérica ao
destacar que a diferenciacdo entre as professoras e monitoras, considerada uma
solucdo de ajustes, desencadeava uma relacdo baseada na hierarquia que se
expressava no trabalho realizado (uma educa e a outra cuida), exigéncia de
formacéo, baixos salarios e carga horaria superior. Uma situacdo prejudicial as
criancas (pela separacao mente e corpo) e as profissionais.

A autora denunciou que, conforme depoimentos técnicos obtidos em
encontros, seminarios ou grupos de trabalho em que se discutia a situacédo nacional
da precariedade da formacdo dos profissionais, tratava-se de uma condicéo
interessante tanto para o setor publico quanto privado conter gastos e manter a
baixa remuneracado dos profissionais. Sobre este fato a autora declarou: “Pode-se,
mesmo, afirmar que, neste momento, parece vantajoso para certos setores da
sociedade que esta trabalhadora ndo seja caracterizada como profissional e fique
estagnada neste nivel educacional”. (ROSEMBERG, 1994, p. 53). Uma afirmacéo
gue se reitera na atualidade.

E necessaria a avaliacdo com base em um adequado levantamento de
dados sobre o quanto ja se progrediu em relacdo a formacao das profissionais para
a area. Isso porque a formacao minima em Ensino Médio, modalidade magistério, foi
consensuada entre técnicos e militantes que atuavam na EIl, ndo como a formacéo
ideal, mas como uma formacéo minima possivel diante do grande numero de leigas
existentes na época da aprovacdo da LDB/96. Certamente, ha quase duas décadas

0 quadro de formacdo docente encontra-se diferenciado em cada municipio e os
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planos de carreiras devem possibilitar e considerar a busca pela qualificacdo destas
profissionais.

Conforme dados de Conceicao (quadro 1) a partir da LDB houve avancgos
guanto a elevacado da formacéo e a consequente reducdo de professoras leigas: “em
uma década passamos de 50.662 profissionais que apresentavam formacgédo apenas
de ensino fundamental, para apenas 5.099. No outro extremo triplicaram o0s
professores com ensino superior” (CONCEICAOQ, 2010, p. 90).

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO SUPERIOR

Creche Pré-escola | Total Creche Pré-escola | Total
1999 14.143 36.519 50.662 4.705 48.902 53.607
2000 12.990 33.638 46.628 5.820 54.291 60.111
2001 13.188 27.634 40.822 8201 63.540 71.741
2002 10.769 16.865 27.634 0389 73.950 84.339
2003 9.421 12.187 21.608 13.541 88.882 102.423
2004 6.130 9.985 16.115 18.512 109.153 127.665
2005 5.088 7.397 12.485 25.078 123.760 148.838
2006 4.918 6.343 11.261 31.987 141.414 173.401
2007 2.896 3.239 6.135 40.255 123.032 163.287
2008 2.704 2.813 5.517 47.778 124.167 171.945
2009 1.508 2.591 5.099 57.123 125.464 182.587

QUADRO 1: COMPARATIVO DE FORMACAO DAS PROFISSIONAIS DA ElI ENTRE OS ANOS DE
1999 A 2009 3
FONTE: CONCEICAO (2010, p.91), com base nos dados do Censo Escolar/INEP (1999-2009).

Os numeros trazidos pelo Censo Escolar de 1999 sobre a quantidade de
profissionais que tinham somente o Ensino Fundamental e que atuavam nas creches
e pré-escolas era alarmante. Felizmente, estes numeros tém sido modificados.
Conforme destaca Conceicédo (2010), a delimitacdo de uma formacdo minima para
os professores da El e EF igualou a condi¢éo profissional docente. Contudo, nota-se
gue o numero de profissionais que tem ensino superior € maior para a atuacao na
pré-escola que em relacéo a creche.

Olhando para Curitiba, sobre a afirmacdo de equiparacdo da condicdo de

formacédo profissional, do ponto de vista do que rege a legislacdo nacional, nota-se
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que do total de 4.232 educadoras'®, em 2012, o nimero de profissionais que tém a
escolarizacdo de ensino fundamental é de apenas 47 (1,1%), as quais integram a
parte especial da carreira. Quanto ao niumero de educadoras com ensino médio com
magistério ha 1504 (35,5%) e com ensino superior ha 1822 profissionais (43%), fato
gue ratifica a afirmacéo da autora.

Assim, “para fugir a elevagdo dos custos da folha de pagamento”, muitos
municipios “tém contratado profissionais como auxiliares — educadoras, pajens,
monitoras — inserindo-as nos quadros civis para fugir dos controles e salarios do
magistério” (CONCEICAO, 2010, p.91). A partir destas consideracbes da autora,
depreende-se que, na pratica, as carreiras organizadas para as profissionais da El,
em muitos municipios, tém funcionado como carreiras contidas, que refreiam os
avancos a valorizacdo docente na El.

Outro importante alerta da autora diz respeito a imprecisao dos dados oficiais
concernentes as profissionais que ndo estdo enquadradas na carreira de “professor”,
mas que possuem denominacgdes diferentes (educador, monitor, auxiliar de sala,
etc): “é importante salientar que o fato de ndo serem consideradas professoras as
exclui das estatisticas oficiais, tornando imprecisos os dados referentes aos
profissionais atuantes na Educacéo Infantil”. (CONCEICAOQ, 2010, p.92-93).

Mércia de Figueiredo Noronha Pinto (2009), quinze anos ap0s o Encontro
Técnico sobre o Profissional da Educacdo Infantil, reiteraria a constatacdo de
Kramer (1994), quando verificou em sua pesquisa a existéncia de um incémodo
presente no cotidiano de trabalho gerado pela instituicdo de carreiras diferenciadas
para atuacdo na El de Belo Horizonte: a de professor e a de “educador infantil”.

Conforme Pinto (2009), em Belo Horizonte, séo frequentes os apontamentos
sobre o desprestigio da El e a “precarizacdo” do trabalho das educadoras infantis.
Os conflitos se agravam quando ambos os profissionais atuam na mesma escola,
realizando a mesma funcéo, no entanto, os salarios sdo diferentes. De acordo com a
autora, as educadoras infantis recebem 60% dos vencimentos das professoras e ha

um numero expressivo de educadoras que possuem nivel superior (80% das

8 Numero de profissionais que responderam a pesquisa realizada pela Secretaria Municipal de

Recursos Humanos. Porém, na época, havia 4288 educadoras.



57

respondentes™® tém curso superior, sendo 54% formadas em Normal Superior e 24%
em Pedagogia).

Sanchez (2010) também denuncia a constatacdo da precariedade que se
expressa na manutengdo de cargos como de “educador infantil”, “monitor”, ou
“auxiliar de creche”, como um recurso encontrado pelos Municipios para escapar da
obrigacdo de pagamento do piso salarial nacional para o magistério. Barbosa (2009)
declara que o argumento financeiro do alto custo do profissional formado tem forte
influéncia nas discussbes, sobressaindo-se em detrimento de argumentos
pedagdgicos e culturais.

A medida que ocorre a legitimacdo da ElI como campo préprio de
reconhecido valor social, educativo e politico, ndo se tornam mais aceitaveis, ou
mesmo suficientes, determinadas praticas e conceitos reducionistas que
desvalorizam as atividades ligadas ao cuidado das criangcas pequenas, que ndo as
consideram cidadas de direito que necessitam ser cuidadas e educadas por
profissionais qualificados e valorizados por sua atuagéo.

Deste modo, o atendimento aos principios de qualificacéo e valorizacdo dos
docentes impacta na consolidacdo da identidade da ElI como direito social inerente a
cidadania. E, concomitantemente, o reconhecimento e valorizacdo docente na El
esta atrelada aos avancgos quanto a concepcao que se tem de El, de crianca e de
infancia bem como quanto a garantia das condicbes necessarias para que esse

processo ocorra.:

[...] condi¢cdes do prédio, equipamentos e materiais, remuneracao e carreira
dos profissionais, até a oferta de subsidios pedagdgicos, como livros,
documentos, cursos, instrumentos de trabalho, orientacdo e
acompanhamento das equipes escolares. (CAMPOS; COELHO; CRUZ,
2006, p.81)

Estas consideracbes precisam estar na base das orientacdes que
direcionam as acfes rumo a qualidade da ElI dos 5.565 municipios brasileiros.
Qualidade que, como ja afirmado, ndo se faz sem adequado financiamento. Logo,
sem adequadas garantias de funcionamento e gestdo dos sistemas educacionais, 0

gue se assiste € um contraste entre definicbes e a concretizacdo da qualidade.

% Esses dados referem-se as respostas obtidas em 172 questionarios aplicados por ocasido da
pesquisa de Pinto (2009), que representa 11% do universo de educadoras e professoras da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte.
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A condicdo docente dos profissionais precisa ser discutida, pois conforme
observou Barbosa (2009, p.175), as distor¢bes sobre formacao, fungéo, salario, sédo
a causa de situacOes de mal estar entre os profissionais e de dificuldade de
conducéo do processo educativo.

Estudos internacionais tém mostrado que a capacitacdo especifica do
profissional € uma das varidveis que tém maior impacto sobre a qualidade do
atendimento a crianca pequena (BRASIL, 1994). No entanto, “de nada resolve
estabelecer uma alta exigéncia do profissional se as condi¢cdes de trabalho nao
forem adequadas, se ndo houver uma carreira, um piso salarial condizente, etc.”,
intencdo preconizada pela CF/88, ha mais de duas décadas (BARBOSA, 2009,
p.177).

Desde 1994, o MEC trazia no documento do | Simposio Nacional para a
Educacéao Infantil sete itens que considerava fundamentais para a El, entre os quais
estabeleceu, no item 4, a “Promocéo da formacao e valorizacdo dos profissionais de
Educacao Infantil, intensificando-se as acdes voltadas para a formacéo inicial e
continuada, a estruturacdo de carreira e a melhoria das condicGes de trabalho e
remuneracdo do profissional de Educacao Infantil.” (BRASIL, 1994, p.17). Esta
afirmacdo é reiterada por Maria de Fatima Guerra de Souza no Simpésio de

Educacéao Infantil ocorrido em 2002:

De fato, ndo se eleva o nivel de qualidade da educacdo escolar,
desvinculado de uma politica de valorizagdo de formagéo e de qualificacdo
do professor. Significa criar melhores condi¢fes de trabalho, reconhecer
e valorizar a profissdo e a pessoa que a exerce, criar incentivos a
carreira, pagar salario compativel com a responsabilidade assumida e
outros. (SOUZA, 2003, p.220, grifos nossos)

A progressiva extensdo do numero de matriculas na El revela a
proeminéncia de um campo de trabalho docente. Trata-se de um campo de atuacao
de grandes dimensdes, considerando o total de estados e municipios brasileiros,
indicando a possibilidade de exercicio profissional em diferentes contextos, tanto no
setor publico quanto no privado. (VIEIRA; SOUZA, 2010).

Entendendo que a funcdo social da educacdo assume a igualdade como
premissa fundamental do direito a educacdo, € necessario que se invista no
conhecimento da realidade dos profissionais docentes através de adequados

mecanismos de coleta de informac6es e de ampliagdo do dialogo com todos os
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sujeitos envolvidos. E certo que este movimento ocorre em meio a lutas e
tensionamentos entre os diferentes interesses em disputa. Contudo, como afirma
Cury (2008, p.302), “a educacédo é um servigo publico, ainda que ofertado também
pela iniciativa privada, por ser direito de todos e dever do Estado, é obrigacao deste
interferir no campo das desigualdades sociais [...]” para que verdadeiramente o

exercicio da cidadania ndo seja prejudicado.

2.3 A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL E SUA ESPECIFICIDADE

Como ja afirmou Campos (1994), pensar sobre a questdo da especificidade
da profissional na educacéo infantil requer que, primeiramente, sejam caracterizados
0s objetivos pretendidos as criancas numa perspectiva integrada das acgbes de
cuidado e educacao.

Conceber a integracdo das acOes de cuidado e educacdo é uma tarefa
complexa que necessita que a docente conceba as criangas como sujeitos capazes
e ativos e que, em razdo da fase de suas vidas, encontram-se numa condicdo de
interdependéncia com os adultos a sua volta com vistas a satisfacdo de suas
necessidades e compreensao do mundo.

Essa afirmacéo é realizada com fundamento no documento Politica Nacional
de Educacéo Infantil: pelos direitos das criancas de zero a seis anos a Educacéo
(2006), que orienta a realizacdo de uma proposta pedagdgica que respeite as
necessidades de cuidado e educacao das criancas pequenas, enquanto sujeitos que
se apropriam da cultura e também a produzem num processo que € inerente a sua

condicao de desenvolvimento e aprendizagem:

Pesquisas sobre desenvolvimento humano, formacdo da personalidade,
construgdo da inteligéncia e aprendizagem nos primeiros anos de vida
apontam para a importancia e a necessidade do trabalho educacional nesta
faixa etaria. Da mesma forma, as pesquisas sobre producéo das culturas
infantis, historia da infancia brasileira e pedagogia da infancia, realizadas
nos ultimos anos, demonstram a amplitude e a complexidade desse
conhecimento. Novas tematicas provenientes do convivio da crianga, sujeito
de direitos, com seus pares, com criangas de outras idades e com adultos,
profissionais distintos da familia, apontam para outras &reas de
investigacdo. Neste contexto, sdo reconhecidos a identidade e o papel
dos profissionais da Educacéo Infantil, cuja atuagcdo complementa o
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papel da familia. A pratica dos profissionais da Educacgdo Infantil,
aliada a pesquisa, vem construindo um conjunto de experiéncias
capazes de sustentar um projeto pedagogico que atenda a
especificidade da formacdo humana nessa fase da vida. (BRASIL, 2006
b, p.7, grifos nossos).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantii (DCNEI)
definem as instituicbes de El “[...] como espacos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade [...]” (BRASIL, 2010d, p.12). Logo, ser
docente na El implica em atender ao principio de trabalho que prevé a integracéo
entre os aspectos do cuidar e educar de forma indissociavel para a crianca

considerada como um

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2010d, p.12).

A partir das consideracdes trazidas pelas DCNEI (2010), a atuacdo docente
precisa considerar a crianca de 0 a 5 anos como um ser socio-historico, que tem
especificidades proprias quanto ao seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem e que esta imerso num contexto cultural, no qual também produz
cultura em suas multiplas relacdes e interacbes com o ambiente social. Portanto,
cuidar e educar devem ser entendidos como aspectos integrados, que ndo podem
ser concebidos separadamente, pois ndo ha como separar 0s aspectos relativos a
mente e ao corpo da crianca.

Segundo Kulhmann Junior (2000), ambos as dimensdes advém da traducao
da expressao inglesa “educare”, que deveria manter a unidade dos termos em sua
concepcao e, COMO recurso para nao se correr o risco de segmenta-los, poderiam
ser utilizado elos de ligacdo: cuidar-e-educar. Ou, como explica Coutinho (2002, p.2)
mencionando essa mesma expressao utilizada por Bettye Caldwell, educar e cuidar
devem abarcar a ideia de “fusdo” de ambas as dimensdes.

Trata-se, pois, de considerar a crianga como ser integral, conforme orientam
as DCNEI: “a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca” (BRASIL, 2010d, p.19, grifos

NOSsO0S).
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Do exposto até aqui, afirma-se que a dimensdo do cuidado ndo pode ser
considerada algo de menor valor, mas algo que é inerente as necessidades das
criangas e, portanto, a acdo docente na El: “alimentar, lavar, trocar, curar, proteger,
consolar, enfim, cuidar, todas fazendo parte integrante do que chamamos de
‘educar”. (CAMPOS, 1994, p.35).

As DCNEI (2010) reportam-se ao art. 29 da LDB/96, que afirma ser a fungéo
da EIl, enquanto primeira etapa da Educacdo Baéasica responsavel pelo
desenvolvimento integral da crianca em seus “aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a ac¢do da familia e da comunidade”. As
DCNEI, porém, ampliam e explicitam a defesa da “indivisibilidade” das dimensdes de
cuidado e educacdo. As orientagbes do MEC, no Livro de estudo da colecdo
PROINFANTIL ?°(2006), declaram que o planejamento do trabalho docente pode, de
acordo com o0s objetivos estabelecidos, propor em determinadas situacdes, uma
organizagcdo com vistas ao trabalho de algum aspecto especifico do
desenvolvimento , contudo, ndo pode deixar de igualmente oportunizar os demais.
Ou seja, é preciso atentar para nao enfatizar apenas alguns aspectos do
desenvolvimento humano em detrimento de outros.

Outra questado importante mencionada pelas DCNEI é que o trabalho docente
na El acontecerd num “espago nao doméstico”, isto €, em instituicbes (publicas ou
privadas) responsaveis pelo cuidar-e-educar. Isto implica que as instituicdes de El e
suas profissionais atuam num espaco onde as familias podem, ou melhor, precisam
dividir responsabilidades do cuidado-e-educacao dos filhos de acordo com o que
Haddad (1997, p. 65) chama de modelo “compartilhado” que abrange as dimensfes
integradas do cuidado e educacgéo® da crianca, em acdo complementar a familia.

A instituicdo de EI precisa compreender os objetivos da proposta pedagogica

e assegurar o seu desenvolvimento mediante a previsdo e organizacdo das

0 Unidade 1. Material voltado ao curso de formagcéo de professores de El & distancia, nivel médio,
Modalidade Normal, do Programa de Formacéo Inicial para Professores em Exercicio na Educagéo
Infantil (PROINFANTIL) que atuam em creches e pré-escolas e que ndo possuem a formagéo exigida
pela legislacdo. Sua realizacdo € feita pelo MEC em parceria com 0s estados e 0s municipios
interessados. O publico alvo sé&o professores da rede publica e da rede privada sem fins lucrativos -
como instituig@es filantrépicas, comunitérias ou confessionais, conveniadas ou ndo.

%L Em seu estudo a autora traz as dimensodes do “cuidado-socializa¢@o-educagao” das criangas. O
elemento “socializacdo” é considerado o conector entre o cuidado e educacao infantii “de forma a
garantir a unidade, continuidade , integracao e coeréncia no sistema de atendimento, propriedades
estas que ndo existem ao nivel das partes isoladas” (HADDAD, 1997,p 62). A preocupagao estava
em superar ar a ruptura e énfase que ora se dava sobre um aspecto em detrimento de outro.
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condi¢des para o trabalho coletivo com as criancas de 0 a 5 anos considerando
materiais, tempos e espacos. Para tanto, “ha a necessidade de vivéncias que
respeitem as possibilidades institucionais, mas que também respeitem os direitos e
desejos das criangas” (COUTINHO, 2002, p. 8).

A abordagem utilizada nesta dissertagdo intenta fomentar a discussao sobre o
gue caracteriza a docéncia na El, contudo ndo pretende desresponsabilizar os
administradores e gestores politicos do compromisso de assegurar conjuntamente a
realizacdo de um trabalho de qualidade as criancas. Isto porque, ainda que a
proposta pedagoégica seja construida coletivamente, a docente ndo é a Unica
responsavel pela qualidade da EIl. Seu trabalho precisa ser apoiado. Recursos e
condicbes adequadas de trabalho precisam ser assegurados com o objetivo de
possibilitar que as profissionais possam, conforme Haddad, organizar o ambiente
educacional, planeja-lo e projeta-lo de forma a possibilitar a crianga “uma variedade
de experiéncias dentro e fora do espaco institucional e incentivar a sua participacao
ativa em construir conhecimento, transformar ambientes, estabelecer relagbes”,
contribuindo com a vida em familia e com a sociedade como um todo (HADDAD,
1997, p.111).

A organizacéo de tempos, espacos e materiais necessita de um planejamento
gue considere a observacao das necessidades e interesses das criancas: descanso,
cardapios, apetites, ritmos, brincadeiras, e competéncias diversas para participar de
diferentes propostas e desenvolver sua autonomia, de modo a aproximar a vida na
instituicdo a realidade cultural das pessoas que dela se utilizam (HADDAD, 1997).

A compreensdo e o reconhecimento das especificidades etarias acerca de
seus interesses, brincadeiras, singularidades individuais e coletivas das criancas, do
modo como se relacionam com o mundo a sua volta e com o outro é fundamental
para o planejamento de situacdes que promovam interacdes significativas a elas
(entre criancas da mesma faixa etaria e/ou diferentes), considerando também as
categorias do tempo, materiais, espacos. A respeito desta perspectiva pode-se
acrescentar a afirmacédo de Haddad de que é preciso “romper com a uniformidade
de atendimento” e acreditar na capacidade das criangas, atentando também para as
necessidades das familias. (1997 p.89).

A autora defende a elaboracdo de um projeto educacional que promova
intervengdes construidas e reconstruidas com base nos resultados e nas reacdes

das criancas, rompendo com o cerceamento e a monotonia ocasionada pela divisdo



63

por faixa etéria, excesso de cuidados, assim como pelas proposicdes que
centralizam a ag¢ao do adulto e que restringem a ampliagdo das experiéncias e
relagdes das criancas. Nesta direcdo, Coutinho afirma que “[...] percebe-se que o ato
do cuidado depende da percepcao de alguém em relacdo as necessidades do outro,
da sua disponibilidade e do seu envolvimento com esse outro”. (2002, p. 9).
Conforme a autora, devido as dificuldades histéricas que o supervalorizaram
ora o cuidar, ora o educar, ha o equivoco de se relacionar o cuidado ao atendimento
assistencial e este a educacdo da primeira infancia, o que acarreta posturas que

consideram o cuidado como menos importante e até mesmo desconsideram-no.

A ideia de uma instituicdo que assistisse as criancas em suas necessidades
béasicas, o que lhe trouxe um carater quase hospitalar, tem permanecido em
alguns contextos. As discussfes advindas de campos de conhecimento
como a Psicologia, ao estudar o desenvolvimento da crianga, trouxeram
novas questdes a serem contempladas pela educacdo aos pequenos. Se,
por um lado, essas contribuicGes apontaram novas possibilidades a
educacdo, por outro elas acabaram por extremar a sua funcdo: antes
considerada uma fundacdo higienista, via-se entdo com o dever de
desenvolver as potencialidades das criancas e, além disso, de prevenir um
futuro fracasso escolar. Com esse carater, ser um profissional que atua na
educacéo infantil passou a significar ser professora, mas ao molde escolar.
(COUTINHO, 2002, p.11)

Esse percurso, conforme Coutinho, precisa ser revisitado para compreender o
“‘desencontro de intengcbes e acgdes visualizados nas relagbes entre criangcas e
profissionais na creche” (2002, p. 11). O novo ordenamento legal e, conforme a
autora, o desenvolvimento das pesquisas, tém provocado a busca pela
ressignificacéo das fungdes da El traduzidas no bindémio educar e cuidar. E certo que
“A construcdo desses saberes na area ainda estd em andamento (é bem verdade
gue sempre estara) e, como ressignificar implica dar outro sentido, compor novos
significados, € o0 que se tem procurado fazer. Compartilha-los tem sido a meta.
Compreendé-los, o desafio” (ibidem).

A preocupacao com o cuidado ndo deve “envergonhar”, pois € uma dimensao
do trabalho pedagogico de qualidade. (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p.60). Como
esclarece Rossetti-Ferreira (2008), as maquinas podem substituir o homem em
varias tarefas, mas jamais nas de cuidado, pois o cuidar € uma acdo humana.

A comparacdo entre as definicdes trazidas pelos Referenciais Curriculares

Nacionais para a Educacéao Infantil (RCNEI) para educar e cuidar, conforme quadro
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n° 2, evidencia que uma dimensao inexiste sem a outra, impossibilitando a sua

prépria constituicdo e desenvolvimento.

A preocupacgdo com o desenvolvimento coeso e unitario das concepcoes de

cuidado e educacao no documento reafirma a declaracdo de Kuhlmann Junior sobre

“instituicdo de educacéo infantil como lugar de cuidado-e-educagao”, que nao deve

ser utilizada apenas como um jargdo ou modismo pedagdgico, pois isso a afastaria

do seu principal objetivo que é “trazer a tona o nucleo do trabalho pedagdgico

consequente com a crianca pequena. Educé-la € algo integrado ao cuida-la”. Logo,

“a crianga deve ser o ponto de partida para a formulacdo de propostas

pedagogicas”. (2000, p. 60).

EDUCAR

CUIDAR

Educar significa, portanto, propiciar situacées de

cuidados, brincadeiras e  aprendizagens
orientadas de forma integrada e que possam
contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com 0s outros em uma atitude béasica
de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso,
pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos
da realidade social e cultural. Neste processo, a
educacdo podera auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriagcdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais,
estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir

para a formacgé&o de criancas felizes e saudaveis.

Para cuidar é preciso antes de tudo estar

comprometido com o outro, com sua

singularidade, ser solidario com  suas
necessidades, confiando em suas capacidades.
Disso depende a construgdo de um vinculo entre
quem cuida e quem é cuidado.

Além da dimensdo afetiva e relacional do
cuidado, é preciso que o professor possa ajudar
a crianca a identificar suas necessidades e
prioriza-las, assim como atendé-las de forma
adequada. Assim, cuidar da crianca € sobretudo
dar atencé@o a ela como pessoa que estd num
continuo crescimento e desenvolvimento,
compreendendo sua singularidade, identificando
e respondendo as suas necessidades. Isto inclui
interessar-se sobre 0 que a crianca sente,
pensa, o0 que ela sabe sobre si e sobre o mundo,
visando & ampliacdo deste conhecimento e de
suas habilidades, que aos poucos a tornardo

mais independente e mais autbnoma.

QUADRO 2: CONCEPCOES DE CUIDAR E EDUCAR NOS RCNEI.

FONTE: (BRASIL, 1998 c, p.23 e 25)

As concepcbes de cuidado e educacdo elencadas pelos RCNEI evidenciam

gue uma estd contida na outra e convocam O respeito as necessidades e
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capacidades da crianca que esta no mundo em continuo processo de aprendizagem
e desenvolvimento de suas potencialidades.

Coutinho (2002) alerta sobre a ndo compreenséo dos sentidos do cuidar e
educar nas instituicdes de El para a crian¢ca pequena quando se trata dos momentos
de cuidado e educacdo com o corpo. A autora percebeu um contraste entre a fala e
a pratica das profissionais. Apesar de afirmarem-no como momentos importantes, 0s

mesmos eram desconsiderados no planejamento do cotidiano educativo.

Esse foi o posicionamento de todas as entrevistadas: as cinco profissionais
reconheceram que néo planejam as situacfes de educacgdo e cuidado mais
voltados para o corpo, e que elas sédo realizadas mecanicamente. N&o
planejar essas situagbes acaba gerando muitos desencontros no cotidiano
educativo da instituicdo, pois ndo refletir sobre 0 modo de organizar esses
momentos, sobre os desejos e as possibilidades de vivéncias das criangas,
coloca-os a margem de horérios e espacos da instituicdo [...] (COUTINHO,
2002, p.9-10).

O contexto descrito por Coutinho (2002) persiste no tempo. Moncao atesta
que “[...] ha ainda dificuldade em entender o carater educativo e formativo das acdes
de cuidado com o corpo junto as criangas, ou seja, 0 cuidado com a crianca é
pedagdgico! [...]". (MONCAO, 2013, p. 123).

Ha também a questdo da discriminagao entre as professoras e as “pajens,
auxiliares, serventes e atendentes”. Estas ultimas ficam responsaveis pelas funcdes
consideradas de menor prestigio: o cuidado com as criangas e o ambiente. “Como a
discriminacdo € grande, quem se propde a cuidar e quem cuida ndo se considera
apto para educar, como se essa cisao fosse possivel” (ROSSETTI-FERREIRA,
2008, p.16, grifos nossos).

O documento “Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais das criangas” estabelece, na sua primeira parte, critérios
referentes “a organizacao e funcionamento interno das creches, que dizem respeito
principalmente as praticas concretas adotadas no trabalho com as criangas”. Tais
critérios constituem-se requisitos que sao pormenorizados no documento e que
dizem respeito a um trabalho coerente com o fim dltimo de cuidar e educar na
infancia.

O referido documento é referéncia a todos os envolvidos com um atendimento
gue garanta o bem estar e o desenvolvimento das criancas. Logo, dizem respeito,

especialmente, a pratica docente que precisa garantir o direito a brincadeira; a
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atencéo individual; a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante; o contato
com a natureza; a higiene e a saude; a uma alimentacdo sadia; a desenvolver sua
curiosidade, imaginacado e capacidade de expressao; ao movimento em espagos
amplos; a protecdo, ao afeto e a amizade; a expressdo de sentimentos; a uma
especial atencdo durante o periodo de adaptacdo a creche; ao desenvolvimento da
identidade cultural, racial e religiosa.

As propostas mais voltadas aos cuidados e a sua individualizagdo para o
atendimento as criancas requerem tempo de qualidade, adequado planejamento,
reflexdo, mudanca na rotina®> e maior envolvimento das profissionais para a sua
realizacdo. As dificuldades aumentam quando ndo ha a correspondéncia adequada®
entre o numero de criancas por profissional para o atendimento as necessidades
individuais das criancas. Além disso, ha o tempo institucional, que também precisa
se adequar e respeitar a diversidade, as escolhas e necessidades das criancas
(COUTINHO, 2002).

Rossetti-Ferreira (2008) descreveu uma experiéncia de uma situacao de
banho que um grupo de 15 criancas de 2 a 3 anos vivenciou. A cena lembrava
acOes de uma linha de montagem das fabricas, cujo modo de organizagéo colocava
as criancas numa situacdo passiva, de longa espera pelos comandos e acgbes

centralizadas dos adultos.

[...] De inicio, permaneciam em pinicos, encostadas a parede. Quando
chegava sua vez, eram pegas, esfregadas, enxaguadas e deixadas, ainda
pingando, no estrado para esperar 0 momento de serem vestidas e
penteadas pela outra educadora.

Terminado esse procedimento, ficavam a espera da rotina seguinte, sendo
repreendidas se nao ficassem quietas e silenciosas. (ROSSETTI-
FERREIRA, 2008, p. 15).

2 A rotina diz respeito a uma categoria pedagdgica estruturada de modo a possibilitar o

desenvolvimento do trabalho cotidiano na El. Ela expressa a proposta de acdo educativa docente
como sintese do projeto pedagégico institucional. Estas e outras questdes sobre o assunto podem ser
aprofundadas no livro de Carmem Silveira Barbosa (2008).

8 Denise Carreira e José Marcelino Rezende Pinto (2007) no estudo sobre o CAQi, propde como
relagBes aluno/adulto por turma: a) creche — 12 criancas; b) pré-escola — 22 alunos. Essa razéo foi
indicada apdés os autores terem ouvido especialistas, entidades e movimentos vinculados as
diferentes etapas da Educacéo Bésica, com base no substitutivo Jorge Hage (Projeto de Lei - LDB) e
no documento Subsidios Para Credenciamento e Funcionamento das instituicbes de Educacéo
Infantil. J4 o Parecer do CNE/CEB n° 8/2010 propde para a creche o nimero de 13 criancas e para a
pré-escola 22 criancas por adulto. O documento bastante recente do MEC intitulado “Duvidas mais
frequentes sobre a Educacao Infantil” (BRASIL, 2013) recomenda a proporcdo de 6 a 8 criangas por
professor (no caso de criangas de zero a um ano), de 15 criancas por professor (no caso de criancas
de dois a trés anos) e 20 criangas por professor (nos agrupamentos de criancas de quatro e cinco
anos).
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A autora adverte que o cuidar ou descuidar da crianga coloca-a huma certa
condicdo em que os sentidos vao sendo estruturados por ela de modo a corroborar
com a sua constituicdo enquanto pessoa. Como auxilio quanto ao que possa
substituir esta pratica mecéanica de interacdo adulto-crianca, a autora explica que o
ambiente e a rotina podem ser organizados de maneira a gerar situacbes
significativas “para as criangas desenvolverem com autonomia uma série de
habilidades, como despir, lavar, secar, vestir e calcar a si préprias e a outros”. Além
de vivenciar sensacdes trazidas pela temperatura da agua, sabonete e esponjas, as
criancas podem “ensinar a cuidar dos outros e ser cuidadas por eles”, dentro de um
contexto que as concebe como capazes de aprender nas interagdes com 0 outro,
com o espaco e objetos (2008, p. 15).

Cabe a docéncia na El preocupar-se com oportunidades que viabilizem o
acesso a espacos, materiais, objetos, brinquedos, brincadeiras e conhecimentos que
possibilitem a apropriacdo da cultura e das contribuicbes historico-culturais dos
diferentes povos (indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros
paises da América) a todas as criancas. Esta premissa pode tornar-se mais clara

com a seguinte afirmacéo de Barbosa (2008):

Na creche se educa ndo apenas pelo que se fala, mas por toda uma
postura corporal, cultural, relacional, de valores. Viver com intensidade as
experiéncias que se constituem diariamente nas escolas infantis e estar
atento ao que acontece, realizando intervencdes adequadas € base da
pedagogia com as criangas bem pequeninas. E preciso educar os sentidos,
0S movimentos, as linguagens, 0 pensamento, a autonomia pessoal e a
sociabilidade. (BARBOSA, 2008b, p.19).

A afirmacdo da autora, entretanto, pode ser estendida para além do trabalho
com a faixa etaria de 0 a 3 anos, ou seja, € um pressuposto que constitui a docéncia
na fase pré-escolar e, portanto, toda a etapa da El (e, pode-se dizer, para além
dela).

Outro importante foco do olhar docente na El deve ser para “a participacéo, o
didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizacdo de suas formas
de organizagcdao” (BRASIL, 2010d, p.19). Este aspecto esta intrinsecamente
relacionado com o desenvolvimento do trabalho dos adultos com as criancas nas
instituices de EIl e requer flexibilidade quanto a estruturacdo do atendimento que,

por sua vez, “mostra-se como um dos requisitos mais importantes de um modelo de
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instituicdo que busca a integracdo entre cuidado e educacdo” (HADDAD, 2010,
p.84).

E preciso considerar as condigdes apresentadas pelas familias: pressoes
para conciliar trabalho e responsabilidade familiar; distancia da instituicdo e do
trabalho, transporte, entre outras necessidades que devem influenciar as normas de
funcionamento - horario de entrada, saida e permanéncia das criancas nas
instituicées (HADDAD, 2010).

A partir de Haddad (1997), entende-se que ser docente na El requer a
compreensao de que, num processo que se almeja integrar o cuidar-e-educar, €
preciso suscitar a participacdo e acolhimento das familias na sua pluralidade, com
suas caracteristicas singulares; dificuldades, aspiracfes, necessidades, valores,
costumes, atitudes em relagéo as praticas de cuidar-e-educar, possibilitando a sua
expressado, absor¢cdo ou negociacao.

O esforcgo ora realizado para elencar elementos da especificidade docente na
El pretendeu demonstrar a relevancia e complexidade do papel docente na
gualidade da educacéao das criangas pequenas.

Nesta direcdo, € preciso convocar tal percepcdo para a formulacdo de
politicas de formacdo e valorizacdo, pois “a autonomia dos entes federados, na
elaboracdo e na implementacdo de leis em nivel local, e das universidades, na
formulacdo de cursos de formacdo de professores, impacta diretamente sobre o
trabalho cotidiano nas escolas de todo o pais” (GATTI, 2011, p.11), ja que além de
“tratar-se de um trabalho que exige alto grau de especializacdo e subjetividade [...]
0s modos de contratacdo e a distribuicdo de sua jornada diaria de trabalho fazem
que essa profissdo tenha tensao maior do que outras” (ibidem, p.12)

Entre as prescrices oficiais dos documentos norteadores ou regulatorios dos
sistemas educacionais e a pratica que de fato se materializa ha distanciamentos.
Conforme Vieira, da descentralizacdo da gestdo das politicas brasileiras para
educacdo decorrem diferentes formas de organizacdo dos sistemas e redes
municipais de ensino. Desta diversidade de ajustes tém-se uma “multiplicidade de
profissionais com status e formacgao/qualificacdo diferenciados, bem como variadas
modalidades de relagbes de emprego e trabalho” (2013, p.5).

Diante disso, torna-se possivel compreender a existéncia diferenciada de
concepcdes encontradas por Fernandes (2010) acerca da concepcao de docéncia

na El no meio académico.
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A autora estudou como esté definida a fungcéo dos profissionais docentes na
El de forma a demarcar a especificidade relacionada a docéncia na El. Sua andlise
pautou-se em 13 producdes de mestrado entre 1996-2009 e os resultados revelaram
guatro concepcgoes : a) docéncia como maternagem; b) docéncia como ensino; c)
docéncia como educacdo e cuidado indissociavel; d) docéncia como multiplas
funcoes.

A docéncia como “educagédo e cuidado de forma indissociavel” agrupa o
maior numero de producbes, contudo h& dificuldades quando verificadas as
concepcdes e a concretizacdo das intengdes na pratica. Em seguida, ocupando o
segundo lugar em maior numero de producdes esta a concepcao de docéncia na El
como “multiplas funcdes”. Esta concepcéao diz respeito ao entendimento de que os
profissionais assumem multiplas identidades, funcdes e acdes diversas junto as
criancas que requerem diferentes dominios de conhecimentos. (FERNANDES,
2010).

A concepgao de docéncia na El como “maternagem” (em menor numero de
estudos) esta relacionada as acdes de cuidado (sono, higiene, alimentacdo) a
semelhanca das acfes desempenhadas pelas maes. Em oposicdo a maternagem
esta a concepcgao de docéncia na El como “ensino”, ou seja, quando as professoras,
por sentirem-se desvalorizadas pela concepcdo de docéncia na El como praticas
femininas naturalizadas, atribuem entre as suas acfes diarias uma conotacao de
ensino de conteudos a sua funcao principal na tentativa de buscar uma identidade e
reconhecimento  profissional, aproximando-se da docéncia do ensino
fundamental.(FERNANDES, 2010)

A partir das afirmacbes de Fernandes (2010), compreende-se que a
concepcao de docéncia e a sua especificidade de atuacdo na El acompanham os
dilemas de consolidacdo da area. O lugar da carreira docente ocupado na EIl esta
fortemente vinculado a consolidacdo da identidade da El na e através da historia.

Sobre esta Ultima, Souza entende que:

[...] a consolidagéo da identidade da educacéo infantil como campo préprio,
dotado de valor social e politico-educativo, se faca conjuntamente na luta
pela ampliacéo da oferta da educacéo infantil de qualidade, mas também na
incansavel vigilia do cumprimento da lei em favor dos pequenos. (SOUZA,
2009, p.29).
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A educacao Infantil tem progressivamente conquistado seu reconhecimento
e ampliacdo da forca politica através da busca permanente dos ativistas por
concretizacdo das condicdes que garantam a fruicdo dos devidos direitos as
criangas pequenas e suas profissionais.

E necessario que ocorra o enfrentamento das resisténcias por conceber a
atuacdo na pequena infancia com a especificidade, requisitos legais e técnicos ja
admitidos como legitimos “[...] pelo ordenamento legal e pela concepcgao técnica que
tem se consolidado a partir de pesquisas sobre o desenvolvimento e a aprendi-
zagem de bebés e criangcas menores de seis anos em ambientes de educacéo
coletiva”. (BRASIL, 2012 a).

A partir das discussodes realizadas pelos autores evocados neste estudo,
reafirma-se “a necessidade de que as instituicoes de Educacao Infantil incorporem
de maneira integrada as funcbes de educar e cuidar, ndo mais diferenciando nem
hierarquizando os profissionais e instituicdes que atuam com as criancas pequenas
e/ou aqueles que trabalham com as maiores” (BRASIL, 1998c, p.23). Isso também
deve ser objetivo das politicas publicas desenvolvidas para estas profissionais.

A divisao de tarefas entre as funcdes de professoras e educadoras na pratica
cotidiana com as criancas em Curitiba ndo foi alvo deste estudo. Contudo, as
discussodes realizadas indicam a necessidade desta analise, bem como de politicas
de formacdo e valorizacdo - planos de carreira, condicbes de trabalho e
remuneracao coerentes com a busca pela superacéo da fragmentacao do trabalho

entre as profissionais realizado com as criancas.

2.3.1 As profissionais da Educacéo Infantil sdo profissionais do magistério? O que

diz a legislacao nacional

Conforme discusséo nas secdes anteriores, os profissionais da El recebem
por todo o pais varias nomenclaturas, tais como: auxiliares de creche, atendentes de
creche, educadores, pajens, monitores, auxiliares de recreacdo, entre outros. ISso
pode ser explicado pela sua histéria recente na assisténcia social, cujo projeto

educacional implicito desconsiderou, historicamente, a dimensdo educativa das
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acOes de cuidado, que estdo intrinsecamente interligadas a educacao das criancas
pequenas.

Esta concepcéo de projeto educacional assistencial difundida ao longo dos
anos no Brasil esta associada a uma determinada concepc¢do de El que serve a
interesses politicos e econdmicos de desenvolvimento do capital, pensado para as
classes pobres da populacdo, no qual as exigéncias para qualificacdo eram
desnecessarias. Trata-se de um modelo ou projeto educacional que precisava (e
ainda precisa) definitivamente ser superado.

Relembrando, o primeiro impulso para deflagrar a integracdo da EIl nas
redes de ensino de cada municipio ocorreu com a LDB/96, no art. 89. Porém, ainda
hoje, ha dificuldades de parte dos municipios para com esse processo. Ha casos em
gue a transicdo administrativa foi realizada, mas verifica-se que a carreira dos seus
profissionais parece n&o ter acompanhado o mesmo movimento. Esse fato se

explica da seguinte forma segundo Campos:

Em alguns casos, a mudanca € realizada apenas do ponto de vista
administrativo, continuando a gestdo pedagdgica a trilhar caminhos
separados. Outras vezes, as carreiras dos profissionais sdo diversas,
exigindo-se habilitacdo apenas para a pré-escola. (CAMPOS, 2010, p.12)

Este movimento fragmentado de integracdo, que ora privilegia questdes
administrativas, ora questdes pedagodgicas, compreende as profissionais docentes.
A diversidade de nomenclaturas encontradas para designa-las tem gerado entraves
para o fortalecimento da carreira docente na El, situacdo que vem a tona mais
efetivamente por ocasido das acfes de redistribuicdo do fundo para educacdo. Essa
afirmacédo pode ser evidenciada a partir das varias regulamentacdes surgidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo apds consultas para esclarecimento do lugar
ocupado pelas docentes da ElI.

Dentre as regulamentaces mencionadas destacam-se: a) a consulta feita
ao CNE pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo
(APEOESP) sobre como deve ser entendida a designacao “magistério da Educacgao
Basica”, para fins de destinagéo de, pelo menos, 60% dos recursos do FUNDEB; b)
a consulta solicitada pelo Municipio de Jau junto ao CNE, no Parecer 07 de 2011%*

sobre a situacao das recreadoras de creche; c) o Parecer n° 21 de 2008 que trata da

4 Aprovado em 17 de outubro de 2007.
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consulta do encaminhada pela Professora Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva,
Secretaria de Educagdo Béasica do Ministério da Educacdo, solicitando
esclarecimentos sobre profissionais da El que atuam em redes municipais de ensino,
com diferentes denominacgdes e salarios inferiores aos dos professores.

A esse conjunto de Pareceres, acrescenta-se o Parecer n° 01, de 2008, que
define os profissionais do magistério para efeito de aplicacdo do art. 22 da Lei
11.494/2007 e o Parecer 09, de 2009%, que traz argumentacdes e esclarecimentos
sobre a condicdo docente e as diversas nomenclaturas atribuidas aos mesmos na
educacéao infantil. Verifica-se que tem havido um esfor¢o para fundamentar quem
séo os profissionais considerados docentes no sistema educacional, expressando
gue estas concepcdes estdo num contexto de disputa e de reconstrucdo, de
interesses em conflito na sociedade. Alguns pontos sobre os documentos ora
mencionados serdo analisados ao longo deste texto.

Segundo o Parecer 09/2009, ha duas solucdes possiveis para instituir os
cargos publicos dos educadores da El.

Uma, que a nosso ver ndo seria adequada, € a de que esses educadores
tenham seus empregos ou cargos publicos definidos em lei genérica sobre
0s demais servidores que laboram para os entes federados. A segunda, que
acolhe o espirito da Constituicdo Federal, que é a melhor solucdo, é que
esses cargos ou empregos publicos estejam tratados no diploma legal
especifico destinado aos educadores, qual seja, o Plano de Carreira do
pessoal docente porque, querendo ou nado, aguele que é responsavel
direto pelo processo educativo é professor, é educador. (BRASIL,
2009a, p.11-12, grifos nossos).

O Parecer faz uma insuficiente defesa a ideia da condicdo docente destes
profissionais: “porque, querendo ou nao, aquele que é responsavel direto pelo
processo educativo é professor, € educador.” A expressdo confirma a resisténcia
gue ha em se reconhecer a condicdo docente dos profissionais que atuam com as
criancas pequenas em ambiente escolar e também nao se propde a mudar esta
condicdo, uma vez que titubeou em conceber e assumir as educadoras como sendo
professoras.

A dubiedade sobre a condi¢cdo docente permaneceu ao utilizar a designacéo

“‘educador” ao lado da designacgao professor pelo Parecer, enfraquecendo a luta pelo

> Aprovado em 02 de abril de 2009, o Parecer faz uma revisdo da Resolucdo CNE/CEB n° 3/97, que
fixa as diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneragdo para o Magistério dos
Estados, do Distrito Federal, e dos Municipios.
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reconhecimento de todos os docentes que atuam com as criangas peguenas como
professores. Portanto, isso fez com que o Parecer perdesse a sua objetividade e
contribuisse com o caréater de indefinicdo da condi¢do das profissionais.

Embora haja a opcao de definir os cargos dos educadores da El “em lei
genérica sobre os demais servidores”, o parecer indica que a melhor escolha seria
acolhé-los “no Plano de Carreira do pessoal docente”. A forma da redacéo, porém,
absteve-se de um carater mais incisivo e conclusivo, algo necessario ao quadro das
profissionais da El que deveriam ser incorporadas aos planos de carreira do
magistério, nas mesmas condi¢cdes que os demais docentes da Educacéo Bésica.

O fato € que ndo ha qualquer razao, seja ela de cunho ideolégico ou
legal, para que os professores da Educagdo Infantil ndo estejam
contemplados nos planos de carreira do pessoal docente, inclusive
porque, depois do advento do FUNDEB, os gastos com educagéo
compreendem esse nivel de ensino. (BRASIL, 2009a, p.12, grifos nossos).

O termo educador é bastante amplo. A busca junto a Classificacao Brasileira
de Ocupacgdes pela nomenclatura “educador’ apresentou uma diversidade de
profissbes que estdo associadas a termos tais como “educador social, educador
sanitario, educador de rua, educador social de rua, entre outros”.

O “educador”, designacao estimada e cara para Paulo Freire (1996), que se
refere ao professor enquanto agente capaz de promover a transformacéo social e a
emancipacdo humana, que requer competéncia técnica e cientifica enquanto um
rigor do qual ndo pode abdicar-se, tem sido usado, paradoxalmente, como um
subterfugio legal ao ndo reconhecimento da condi¢cdo docente das profissionais da
El.

Bonetti (2004) suscita a necessidade de se prestar atencdo quanto ao
tratamento dado ao professor da El e as suas especificidades nos documentos
orientadores e normatizadores oficiais, bem como a necessidade de acautelar-se
acerca das politicas de formacéao e o perfil profissional que elas veiculam.

Ao analisar documentos® que abordam a formacdo dos professores para a
educacédo béasica ap6s a atual LDB, a autora verificou um consenso quanto ao uso

da denominacao professor para referir-se aos profissionais que atuam na Educacédo

**Referenciais para a formacao de professores de 1998; Proposta de diretrizes para formac&o inicial
de professores de educac¢éo basica em curso de nivel superior, de Maio, 2000; Parecer CNE/CEB n.°
009/2001.
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Bésica, incluindo a El. Esse € um fator positivo para o reconhecimento da sua
profissionalizagéo.

Entretanto, a situacdo das profissionais ndo esta resolvida em sua grande
totalidade. Ainda que muitos delas tenham buscado a formag&o docente, seja por
meios proprios ou via programas de formacao custeados pelos cofres publicos, com
a utilizacado de recursos financeiros vinculados a MDE, elas ndo tém reconhecidos
sua condicéo docente.

A ideia de que o trabalho com as criancas de 0 a 5 anos nao necessita de
adequada formacdo e tem menor valor que a docéncia nas demais etapas da
educacdo basica é uma visdo equivocada e ideoldgica que, associada a dificuldade
de especificacdo sobre quem sdo as profissionais do magistério na legislacéo, tem
provocado dificuldades para a El e suas profissionais e emperrado 0os avangos
guanto a efetivacéo do direito das criancas pequenas e de suas docentes.

Essa afirmacao pode ser constatada no Parecer CNE/CEB n° 07 de 2011,
gue trata de consulta formulada pela Secretaria Especial de Relagbes Institucionais
de Jau - SP, sobre a situacao das recreadoras de creche, entre as quais uma parte
possui habilitacdo para o magistério (nivel médio ou Pedagogia) e outra nao.

Quando estavam na assisténcia social, ndo era exigida as recreadoras a
formacdo do magistério. Quando as creches se integraram a Educacdo passou-se a
requisitar essa habilitacdo. Porém, o fato ndo alterou o quadro profissional destas
profissionais quanto ao desenvolvimento da carreira, pois ndo foram incluidas na
carreira do magistério. Agora, por ocasido da elaboracdo do novo Estatuto do
Magistério, as recreadoras pleiteiam sua inclusdo neste grupo, exigindo o
reconhecimento do exercicio de suas funces docentes.

Conforme o Parecer n°® 07/11, esta ndo é uma situacdo exclusiva do
Municipio de Jal, mas expressa uma situacdo existente em grande parte dos
municipios brasileiros, sobre o qual o Conselho Nacional de Educacao, por meio de
sua Céamara de Educacdo Basica tem se manifestado fazendo referéncia aos

seguintes Pareceres:

CNE/CEB n° 24/2007, que definiu o conceito de magistério da Educacéo
Bésica, notadamente para fins de destinagdo da parcela do FUNDEB
destinada a valorizacdo desses profissionais (Resolugdo CNE/CEB n°
1/2008); CNE/CEB n° 21/2008, que trata especificamente dos profissionais
gue atuam na Educacdao Infantil; e o Parecer CNE/CEB n° 20/2009, que deu
origem as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
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(Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009). Como referéncia mais abrangente e
completa para o tema em andlise, o Parecer CNE/CEB n° 9/2009 e
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2009 que estabelecem as Diretrizes Nacionais da
Carreira e Remuneragéo do Magistério da Educacao Basica, assim como o
Parecer CNE/CEB n° 9/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 5/2010 que tratam
das Diretrizes Nacionais da Carreira e Remuneracdo dos Funcionarios da
Educacéo Bésica. (BRASIL, 2011, p.1).

A compreensdo sobre quem sao as profissionais do magistério da Educacéao
Bésica tem suscitado duvidas em razdo das diferentes designagfes utilizadas nas
legislacdes. O artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias foi
objeto central de analise pela Camara da Educacdo Basica no Parecer 24 de 2007,
apos solicitacao feita pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de
Sao Paulo - APEOESP. A duvida estava sobre quais profissionais poderiam ter sua
remuneracao custeada pelos 60% dos recursos do Fundeb destinado ao “magistério
da Educacao Basica”.

Conforme analise apresentada no Parecer n°® 24, o art. 60 do Ato das
Disposi¢coes Constitucionais Transitorias (ADCT) atribuiu trés denominacdes
diferentes para os profissionais do magistério para o texto constitucional:
“trabalhadores da educacdo, profissionais da educacdo e profissionais do
magistério, sem e com adjetivagao de ‘publico’, ‘escolar’, ‘escolar publico’ e ‘basica™,
gue se encontram no caput do artigo e nos incisos I, lll e XIl, além dos enunciados
presentes no artigo 206, incisos V e VIII da CF/88 dada pela referida Emenda.

O Parecer assim se posiciona sobre as diferentes denominacdes atribuidas
aos profissionais, apos esmiucar e fundamentar os termos mencionados no art. 60
do ADCT, com base nas legislacfes pertinentes (principalmente, Lei 11.494/2007 e

PNE 2001-2011):

[...] sdo equivalentes, em termos conceituais, as denominacdes
trabalhadores da educacéao, profissionais da educacéo, profissionais
da educacdo escolar e profissionais do magistério, guardadas e
reconhecidas as especificidades contextuais conforme elas séo
empregadas. (BRASIL, 2007b, p.6, grifos nossos).

Esclarece que a designagcao “magistério da Educagao Basica” refere-se aos
profissionais que atuam na funcdo de ensinar, proprio do exercicio dos professores

enguanto profissionais que atuam em instituicdes escolares/de ensino.

Assim, o conceito de “magistério da Educagdao Basica” da consulta
formulada pela APEOESP, da qual nos ocupamos no presente Relatorio,
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deve ser entendido como trabalho/funcdo de ensino a cargo e
desenvolvido/exercida por professores, na qualidade de profissionais
da educacado escolar/ensino, em todos os niveis e modalidades de
ensino da Educacdo Basica presencial. Esta, compreendendo a
Educacao Infantil, em creche e pré-escola, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA, em nivel de Ensino
Fundamental e Ensino Médio), Educacédo Especial, seja esta em nivel de
Educacé@o Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e Educacgdo
Indigena e Quilombola em todos os niveis e modalidades de ensino da
Educacéo Basica [...] (BRASIL, 2007b, p.6, grifos nossos).

Cesar Callegari, relator do referido Parecer, destaca que sdo “docentes,
integrantes do magistério da Educagdo Basica” publica, em efetivo exercicio,
aqueles contemplados no inciso Il do paragrafo Unico do artigo 22 da Lei n°
11.494/2007 (que regulamenta o Fundeb), desde que tenham seus ingressos via
concurso publico ou, sejam “excepcionalmente” contratados ou designados
conforme legislacdo e normas que regem o respectivo sistema de ensino, na

modalidade El e nos anos iniciais do EF, os docentes

[...] habilitados em curso Normal de nivel médio, em curso Normal Superior
e em curso de Pedagogia, assim como em Programa Especial a isso
destinado, criado e devidamente autorizado pelo respectivo sistema de
ensino. (BRASIL, 2007b. p.11).

Contudo, o Parecer enfraquece a defesa pela emergéncia da qualificacéo
profissional, quando admite, em carater de excepcionalidade de admissao para as
Creches, profissionais que recebam autorizacdo do 6rgdo competente de cada
sistema de ensino para exercer a docéncia, ainda que seja “em carater precario e
provisorio”, em razao da falta de outros habilitados.

Sobre as similaridades das func¢des entre recreadoras e professoras tratadas
pelo Parecer n® 07, verifica-se o reconhecimento de que as funcdes exercidas pelos
primeiros “caracterizam-se como funcdes semelhantes as do magistério,”
reconhecendo que as acoes de cuidado e educativas sao indissociaveis.

O Parecer conclui que a analogia entre os cargos de recreadoras, assistente
de educacéo infantil e monitoras (e possiveis outros tendo analisado cada caso em
particular), legitima a caracteristica da docéncia, abrindo a possibilidade para

inclusive promover o enquadramento®’ destas profissionais no Estatuto do

" por enquadramento o Parecer 07/2011 entende como um ato administrativo que tem finalidade
publica e é “decorrente da transformagédo de cargos, sem a necessidade de aprovagdo em novo
concurso publico”. Uma vez verificadas “a correspondéncia entre os cargos do antigo quadro e
aqueles previstos na nova lei de enquadramento”, 0 ato do enquadramento torna-se possivel.
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Magistério, como professoras da El, tendo observados os principios legais da

transformacgéo de cargos, como descrito nos termos do Parecer:

[..] mostra-se legal que os cargos de recreador e, por analogia, 0s
assistentes de educacgdo Infantil, monitores e outros profissionais
assemelhados presentes quando examinadas as situacdes que porventura
se manifestem em outras localidades sejam transformados em cargos de
professor de creche ou professor de Educacdo Infantil, por exemplo,
mormente quando esse cargo especifico de professor de creche ou
professor de Educacdo Infanti ainda ndo exista no quadro da
municipalidade. Como se viu, ndo € licito colocar em situacdo igual
servidores que proveram cargos de forma desigual. (BRASIL, 2011, p.9)

Ainda, conforme lembra o Parecer do CNE /CEB n° 18 de 2012, os conceitos
de piso salarial profissional (assunto que sera abordado nas sec¢des seguintes deste
estudo) e de profissionais do magistério dispostos no art. 2.° da Lei n° 11.738/2008
possuem abrangéncia nacional e objetivam “maior isonomia profissional no pais, e
sua incidéncia se da sobre os profissionais habilitados em nivel superior ou nivel
médio, na modalidade Normal, atuantes nas redes publicas de Educacao Basica da
Unido, dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal” (BRASIL, 2012b, p. 17). O

art. 2°, da Lei 11.738, assim descreve o grupo do magistério:

Por profissionais do magistério publico da educacéo béasica entendem-
se aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de
suporte pedagdgico a docéncia, isto €, direcdo ou administracdo,
planejamento, inspec¢do, supervisdo, orientacdo e coordenagdo
educacionais, exercidas no ambito das unidades escolares de educacéo
bésica, em suas diversas etapas e modalidades, com a formacdo minima
determinada pela legislacdo federal de diretrizes e bases da educagdo
nacional. (BRASIL, 2008b, grifos nossos).

O mesmo parecer reconhece categoricamente as profissionais da ElI como
professoras da Educacéao Infantil, tendo como Unico elemento de diferenciacdo a sua

formac&o: nivel médio ou superior.

[...] Ora, dai se conclui que ndo é professor da modalidade da Educacéo
Infantil apenas aquele que é habilitado em nivel superior. E, também,
aquele que possua habilitacdo em nivel médio, desde que exerca atividades
pedagdgicas em interacdo com educandos, exerca a catedra, voltada para a
formagdo na Educacdo Infantil. Tais profissionais, que hoje recebem
denominacdes diversas, tais como tutores, monitores ou pajens, mas
gue tem atuado como professores, devem ser admitidos como tal. O
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gue os diferencia é sua habilitacédo, se de nivel médio ou de nivel superior.
(BRASIL, 2012b, p.25, grifos nossos).

Essas especificagOes dos pareceres aqui analisados revelam um movimento
em busca de reconhecimento, valorizagcdo e sustentacdo das profissionais da El
como parte da Educacdo Basica. Essa explicitacdo € algo salutar e pode ser
compreendida a luz das consideragdes de Sacristan (2010) quando afirma que o que
os professores sao e como atuam depende da percepcdo que tém de si préprios
como profissionais e educadores. Uma identidade que advém das consideracfes
referentes a sua formacdo pedagdgica, experiéncias culturais, ética profissional e,
destaca-se aqui, em especial, seu status social e das condi¢des e regulacdes do seu
trabalho.

A clareza acerca de quem sdo os profissionais do magistério, portanto,
interfere diretamente na percepcéo que estes profissionais tém de si mesmos. Essa
€ uma das questdes que interfere na qualidade da atuacdo docente, que por sua
vez, esta associada a busca por uma adequada organizacao do plano de carreira e

a outros aspectos como remuneracao e condicdes adequadas de trabalho.

2.4 FINANCIAMENTO DA EDUCACAO INFANTIL: EXPANSAO DO ATENDIMENTO
COM VALORIZACAO DO MAGISTERIO?

A LDB/96 trouxe importantes determinacdes para El: a) reconheceu-a como
primeira etapa da Educacdo Basica; b) afirmou o seu atendimento gratuito em
creches e pré-escolas; c¢) subdividiu a etapa da EI em dois segmentos por
atendimento a faixa etaria: creche - 0 a 3 anos, e pré-escolas- de 4- 5 anos
(originalmente, de 4 a 6 anos); d) determinou a integracdo das instituicbes de
creches e pré-escolas aos sistemas de ensino (art.89) (CERISARA, 2002; CAMPOS,
2008; KUHLMANN JUNIOR, 2000); e) passou a denominar todas as profissionais
que atuavam na educacao infantii como “professores” (CERISARA, 1999, 2002;
BRASIL, 1998b).

Sobre a subdivisdo da El em creche e pré-escola, Roselane Campos explica
tratar-se de uma “articulacdo das modalidades da educacgao infantil em termos de

cortes etarios e ndo mais por tipo de instituigdes” (2008, p.3). Ou seja, a ideia ndo
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era manter o rétulo da segmentacdo historica entre assisténcia e educacdo, mas
apenas considerar as especificidades mais estreitas relativas a idade das criangas
na promocéo das discussodes, propostas e acdes politicas e pedagogicas.

Como a El passou a ser uma das etapas que constitui a Educacdo Bésica, a
LDB, art. 89, estabeleceu que as creches e pré-escolas deveriam passar por um
processo de transicdo que previa o0 desligamento de suas instituicbes das
Secretarias de Assisténcia Social e sua integracédo aos sistemas de ensino. “As
creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverdo, no prazo de
trés anos, a contar da publicacdo desta lei, integrar-se ao respectivo sistema de
ensino”. (BRASIL, 1996a)

Essa transicdo ndo se configurou em algo simples para os municipios
brasileiros. Conforme discutido neste trabalho, as dificuldades se apresentaram
desde o ponto de vista de alicercar a EI como uma area que tem a responsabilidade
para com um importante projeto educativo indissociado do principio do cuidar para a
infancia, até as dificuldades advindas do ponto de vista do contexto politico
econdmico e social de reforma do Estado brasileiro com forte viés neoliberal.

Sobre a questdo da necessidade de fortalecimento da identidade da area da

El, Oliveira esclarece que:

A Educacéo Infantil sofre de indefinicdo em relacdo a importantes aspectos
de sua organizacdo, de seus objetivos e de suas fungbes. O debate é
complexo, envolvendo concepcdes de infancia e de educacdo que permitem
pensar esta etapa da educagéo basica para além do arremedo da forma
escolar classica, do curriculo disciplinar e da educa¢do como ensino e
aprendizagem. (OLIVEIRA, 2013, p. 9).

Nesse sentido, a integracdo, tanto das instituicbes como de suas
profissionais docentes nao ocorreu, ou melhor, ndo ocorre de modo linear ao tempo
da aprovacdo da legislacdo. Trata-se de um processo que envolve tensdes e
disputas, principalmente referentes ao fundo publico para a sua viabilizacao.

Isso ocorre especialmente porque a politica de financiamento da EI no Pais
€ uma area fragil situada no contexto da educacéo, devido a sua recente trajetéria e
raizes na area da assisténcia a infancia pobre, do contexto econémico-politico
decorrente da crise fiscal do Estado e de sua reforma nos anos de 1990.

Desse modo, durante os anos de 1990, no mandato do entdo presidente

Fernando Henrique Cardoso, o Brasil assistiu a mudancas no padréo de gestdo do
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Estado, que resultaram no fortalecimento da relacdo publico-privado e do
estabelecimento do publico ndo estatal, ocasionando a reducéo da oferta direta pelo
Estado dos servicos e bens sociais, como a educacdo e a saude por exemplo.
(CORREA, 2011).

Como resultado dessa concepc¢ao de Estado e do seu delineamento para as
politicas sociais, bem como da priorizagdo do EF, ocorreu a instituicdo do Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao do Magistério
— Fundef, por meio da EC 14, regulamentada pela Lei 9.424, ambas em 1996. Esse
modelo de financiamento acabou colocando a educacado infantii @ margem da
obtencdo de recursos, o que a deixou, “por vezes, sob a responsabilidade da
assisténcia social, enfraquecendo, assim, sua dimensao educacional’.
(NASCIMENTO, 2012, p. 52).

O Fundef configurou-se num fundo que reunia recursos financeiros dos
governos estaduais e municipais no ambito de cada estado da federacdo e os
redistribuia conforme o numero de matriculas no EF regular nas suas redes de
ensino.

Embora as creches estivessem legalmente definidas como instituicao
educacional na CF de 88 e como primeira etapa da El na LDB (juntamente com as
pré-escolas), elas ndo tinham seu financiamento exclusivo advindo da educacéo. E o

que revela a “Nota de Esclarecimento”®

que trata de algumas orientacGes para a
transicdo da EIl da assisténcia social para os sistemas educacionais pelos entes
federados. Segundo este documento, historicamente, a Assisténcia Social financiou
parte da rede de El, mesmo apds a LDB ter definido a EI como primeira etapa da
Educacao Béasica. A Assisténcia Social manteve 0s recursos para o atendimento a
crianca de até 6 anos em creche e pré-escola. Dentre outros fatores, esse
encaminhamento ocorreu em razao dos poucos recursos para a El como resultado
da focalizacdo do EF pelo Fundef.

Essa breve observacdo sobre o panorama brasileiro e a situacdo da El
ilustra as palavras de Cury (2002, p. 247) quando declara que “a importancia da lei

nao é identificada e reconhecida como instrumento linear ou mecanico de realizacéo

*BRASIL, Departamento de Protecdo Social Basica — SNAS/MDS. Nota de esclarecimento- transic&o
da Educacéo Infantil. Disponivel em:<http:/ WWW.conseas-
sp.sp.gov.br/.../Nota%20de%20Esclarecimento%20-...> Acesso em 08 de novembro de 2012. Este
documento se reporta a outro: “Orienta¢des sobre a transi¢do da rede de educagéo infantil
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de direitos sociais”, mas a “sua importancia nasce do carater contraditério que a
acompanha: nela reside a dimensao da luta”, pois como ainda lembra o autor, a
educacdo é um direito recente declarado em lei (final do século XIX e inicio do
século XX) e que ndo pode ser considerado ingenuamente independente do jogo
das forcas sociais em conflito.

A CF de 88 (artigo 212) vinculou a aplicagédo de, no minimo, 18% da receita
de impostos da Unido e 25% das receitas dos Municipios (regra também aplicada
aos Estados) as despesas com manutencdo e desenvolvimento de ensino.
Conforme Gouveia (2011), no texto original da CF, a Unido, os Estados e os
Municipios deveriam ter aplicado 50% dos recursos vinculados a educacédo (do
montante de 25%) na universaliza¢céo do EF e na erradicacao do analfabetismo.

A aprovacdo da Emenda Constitucional n°® 14 em 1996 (EC14), que instituiu
o Fundef, alterou a distribuicdo dos recursos determinando que, pelo menos, 60%
dos recursos destinados a educacéo ficassem reservados ao EF e os outros 40%,
ou 0 que restasse, com a Educacéo Infantil nos municipios (o0 ensino médio no caso
dos governos estaduais). Significa, portanto, que a El foi prejudicada com o aporte
de recursos do fundo que privilegiou o EF.

Gouveia (2011, p.87) explica que apo6s o mecanismo de arrecadacdo de
recursos pelos diferentes entes federados que os transferiam ao fundo, ocorria a
redistribuicdo entre o governo estadual e Municipios em cada estado. De acordo
com a autora, o “retorno de tais recursos aos governos municipais e estaduais
estava condicionado ao numero de alunos matriculados no ensino fundamental
regular em cada rede publica”. Embora reconheca que o montante de recursos
dessas transferéncias ndo era suficiente, a autora destaca que esse mecanismo
teve sua importancia enquanto um instrumento de enfrentamento das desigualdades
entre Estados e Municipios.

Este fundo nédo significou acréscimo de novos recursos financeiros, mas
funcionou com uma funcéo redistributiva do dinheiro entre Unido, Estados e
Municipios para financiamento da Educacao, priorizando a universalizacdo do EF,
em detrimento da El que ficou fora dos recursos instituidos pelo fundo, juntamente
com a Educacao de Jovens e Adultos e Ensino Médio.

O art. 211 da CF/88, § 2° determina que “a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de

ensino”, cabendo aos municipios atuar “prioritariamente no ensino fundamental e na
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educacao infantil” — redacdo dada pela EC 14/96, pois a redacgao original deixava
de fora as creches estando assim redigida: “Os Municipios atuardo prioritariamente
no ensino fundamental e pré-escolar” (grifos nossos). Episédio que também
demonstra a tenséo pela conquista da El no espaco do sistema educacional e de
seu financiamento.

Guimardes e Pinto (2001) afirmam que, seja por desinformacdo ou
conveniéncia dos dirigentes da educacédo, a Educacéo Infantil ndo é uma atribuicédo
exclusiva dos municipios, como comumente se tem divulgado, pois conforme a CF
0s Municipios devem “manter, com a cooperagao técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de educagao infantil e de ensino fundamental” (BRASIL, 1988,
art.30, inc. VI).

Desta forma, embora os Municipios devam atender prioritariamente o EF e a
El, eles precisam ser subsidiados pelos poderes publicos estaduais e pelo governo
Federal, assim como pela sociedade civil “has suas variadas formas de
organizacdo”, de acordo com o previsto no Art. 227. (GUIMARAES; PINTO, 2001,
p.95).

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracéo, crueldade e opressdo. (BRASIL, 1988, art. 227).

A Unido e os Estados, portanto, também tém responsabilidades com esta
etapa de ensino, ndo podendo se eximir dela sob qualquer espécie de argumento
(CORREA, 2007).

O Fundef representou um passo importante no sentido de impelir a Uniéo,
em matéria educacional, o exercicio da fungao “redistributiva e supletiva, de forma a
garantir equalizacdo de oportunidades educacionais” e o “padrdo minimo de
gualidade de ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios”. (CARREIRA; PINTO, 2007, p.47).

Quanto ao aspecto da colaboracdo da Unido com os demais entes
federados, ha que se fazer algumas ressalvas. Segundo Gouveia (2011), a EC 14
aumentou o percentual de aplicacdo dos Estados e Municipios no EF de 50% para

60%, mas reduziu (conforme § 6°) a aplicagcdo da Unido de 50% para 30% das suas
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receitas de impostos, continuando restrita ao EF. Além disso, Oliveira e Souza
(2010), explicam que enquanto se buscava solucionar a questao da aplicacdo de
recursos na esfera do financiamento, a Unido reduziu ainda mais a sua
responsabilidade a medida que ndo cumpriu com a determinacao legal que definia o
calculo da sua contribuicdo e ainda capitalizou para si 0 bénus politico. Nas palavras

do autor:

[...] o prodigio das iniciativas politicas tomadas em 1996 consistiu em o
governo federal desobrigar-se de gastar com o ensino fundamental,
aumentar a responsabilidade dos demais entes federados e,
concomitantemente conseguir passar-se por um governo que priorizava
essa etapa de ensino. (OLIVEIRA; SOUZA, 2010, p. 26)

Guimaraes e Pinto (2001), na analise do financiamento da El, no periodo de
1987 a 1999, afirmam que n&o é possivel discutir o financiamento sem levar em
conta as finangcas dos municipios. Observaram que o0 nivel de cobertura desta
modalidade de ensino estava muito limitado e que requereria continua expanséo da
oferta. Os recursos disponiveis por aluno nos municipios ndo propiciavam a
consolidacdo de uma rede de EI de qualidade, ainda mais se fosse considerada a
demanda reprimida. Os autores explicitam sua preocupacdo quanto ao baixo valor
por custo-aluno e quanto as grandes diferencas entre os valores dos entes
federados, ndo corrigidos pelo Fundef. Aléem disso, este fundo estava causando um
impacto negativo na oferta da El publica, ocorrendo uma reducdo de 25 mil
matriculas entre 1997 e 1999, apos ter crescido continuamente durante dez anos.

Quanto ao lugar da EI no ambito do Fundef, destaca-se a seguinte afirmacéo
de Corréa: “A educacéo infantil ficaria, assim, como que '6rfa’, pois a prioridade dos
municipios era o ensino fundamental. Isso acabou implicando na redu¢do ou mesmo
estagnacado da oferta da Educacédo Infantil por um grande niumero de municipios”
(CORREA, 2007, p.21). Essa quest&o também é reafirmada pela fragilidade tanto da

El no sistema educacional, como dos municipios no sistema tributario:

A corda, portanto, arrebenta do lado mais fraco: no conjunto dos niveis e
modalidades da educacdo béasica, a educacéo infantil tem fraco poder de
barganha e cede o passo, tradicionalmente, ao ensino fundamental e
outros. Afinal, trata-se predominantemente de criancas pequenas de baixa
renda, enquanto o grau de prestigio de um nivel educacional costuma ser
contaminado pelo status dos seus beneficiérios.

Na esfera tributaria o elo mais fraco em face das fun¢gbes usuais é o
Municipio. Unem-se entdo duas vertentes de vulnerabilidade: o Muni