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RESUMO

Este estudo teve como objetivo conhecer, analisar e verificar a constru¢ao das
significagdes que permeiam a pratica de professoras da educagdo infantil, experiéncias de
mulheres, em Ijui. O desenvolvimento de tal estudo teve como campo de pesquisa a rede
municipal de ensino de [jui/RS, num total de sete professoras, tendo trés escolas envolvidas.
Este trabalho buscou perceber a formagdo das representagdes instituidas e tambem instituintes
que envolvem a condi¢@o institucional de professoras, oportunizando o conhecimento a
respeito de inumeros elementos que fazem parte do contexto educacional, decorrentes das
histonas de vida. Com a reconstrugdo da historia dos individuos, buscou-se o estabelecimento
dos elos da cadeia de relagdes que essas professoras mantém com o conhecimento e a maneira
pela qual atribuiram e atribuem significado as situagdes da vida escolar. Pelas histonas
particulares procurou-se aproximagdo com a historia do coletivo ao qual pertencem estes
individuos, a categoria profissional de professora. Igualmente identificar nas proprias praticas
e atitudes, as escolhas, motivos, determinagdes e influéncias que permearam e permeiam a
vida profissional. Esses relatos favoreceram o redimensionamento das experiéncias de
forma¢ao e das trajetorias profissionais dessas professoras e pode contribuir para que se
encontre novas op¢des e novos modos de conduzir o ensino. Os relatos de vida tambem
oportunizam que 0s sujeitos pesquisados, ao narrarem sua vida, reflitam sobre as imagens do
seu passado, nao para ficarem presos a ele, mas para poderem refletir sobre sua profissao, sua
maneira de ser, atuar, ensinar, educar, hoje.
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ABSTRACT

This study had as objective to know, to analyze and to verify the construction of the
significances that you/they permeate the teachers' of the infantile education practice, women's
experiences, in ljui. The development of such a study had as research field the municipal net
of teaching of [ju/RS, 1n a total of seven teachers, tends three involved schools. This work
looked for to notice the formation of the instituted representations and also to institute that
involve the teachers' institutional condition, to oportunity the knowledge regarding countless
elements that are part of the educational context, current of the life histories. With the
reconstruction of the individuals' history. the establishment of the links of the chain of
relationships was looked for that those teachers maintain with the knowledge and the way for
the which you/they attributed and they attribute meaning to the situations of the school life.
For the private histories approach was sought with the history of the bus to which you/they
belong these individuals, teacher's professional category. Equally to identify in the own
practices and attitudes, the choices, reasons, determinations and influences that permeated and
they permeate the professional life. Those reports favored the redimensionate of the
formation experiences and of the those teachers' professional trajectories and it can contribute
so that he/she meets new options and new manners of driving the teaching The life reports
also oportunity that the researched subjects, to the they narrate its life, contemplate on the
images of its past, not for they be arrested to him, but for they could contemplate on its
profession, its personality, to act, to teach, to educate, today.
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INTRODUCAO

Este € um estudo tematico da experiéncia docente de professoras da educag¢ao infantil.
Uma reflex@o sobre os inimeros elementos que se encontram e acontecem nesse contexto.

A origem e o desenvolvimento deste trabalho estao intimamente ligados a minha
experiéncia enquanto professora de, educagdo infantil e, também, pelo meu interesse em
trabalhar com memorias de professoras de educagdo infantil. Valorizar tal tipo de memoria
pareceu um caminho fecundo, por ser uma forma de analisar 0 mundo social encontram suas
raizes nas primeiras experiéncias vivenciadas no meio familiar e escolar e, que se constituem,
segundo BENJAMIN (1985, p.37), em lembrangas ou em uma chave para tudo o que veio.
antes e depois.

Estudos relacionados com historias de vida. envolvem muitos termos peculiares,
utilizados como condutores de pesquisa. Especificamente nesta, a opgao foi a utilizagdo do
termo relato oral. tendo em vista que as professoras reconstruiram sua identidade pessoal e
profissional oralmente. As formas expressivas das memorias, ndo podem ser consideradas
como totais estatutos de verdade objetiva, porque na fertilidade e forga em que se mesclam
situagdes objetivas e temporais, sente-se que elas foram construidas a “contrapelo” como diz
BENJAMIN, como visdao do passado a partir do momento presente (KENSKI, 1994, p.49), o
que significa forte influéncia de conteudo subjetivo.

A op¢ao pelo relato oral constitui-se como um desafio, porque encerra a tensao entre
individuo e sociedade, subjetividade e objetividade, o que exige um rigor dobrado, pois os
relatos produzidos pela memoria s3o sempre parciais, mesmo que nao totalmente consciente,

criados no momento da pesquisa.
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Com o termo definido elaborou-se a exploracdo de campo, com a valorizacdo de sete
entrevistas com professoras da educagdo infantil, nas quais o relato oral evidencia as
relagdes, entre as lembrangas da escolarizagdo vivida e os sentidos conferidos ao trabalho.
Para a exploragdo da pesquisa de campo foi considerado o “género” e a “trajetoria”.
Segundo LOPES (1994, p.25), significa uma categoria relacional porque exige a inser¢ao com
outras categorias e, consequentemente, dimensdes diversas do real Supde também que
estudando-se os homens, constitua-se culturalmente a relagdo com o “outro” em presenca ou
em auséncia. A trajetoria das professoras foi enfatizada no sentido de que elas percebessem o
movimento das mulheres no tempo e no espago social, através da distancia e da proximidade
entre elas.

As questdes estabelecidas para a entrevista enfatizaram as rela¢des familiares, com
amigos e comunidade durante a infancia, experiéncias escolares, incluindo a formag¢ao
profissional, enfim, todos os elementos que colaboraram no processo de construgdo das
representagdes sobre a pratica docente; experiéncias vividas e apropriadas relacionadas a
constitui¢ao de valores e praticas pedagogicas e, por ultimo, o modo pelo qual se tem vivido o
movimento, entre a esfera da vida privada e a esfera da vida profissional. E preciso deixar
claro que as questdes foram elaboradas para que a condugdo da pesquisa, ressaltasse frente ao
objeto de estudo, a associagao que se estabelece entre a educagdo infantil e a missdo. quer
dizer a um tipo de “sacerdocio”, enquanto trabalho feminino na perspectiva de um ideario
fundado no dom ou na aptiddo que “sO as mulheres possuiriam naturalmente — o instinto
materno’.

Duas foram as justificativas para se trabalhar com memorias - relato oral de vida,
género e trajetorias de professoras da educagdo infantil. A primeira refere-se a vontade de

eliminar com certos monismos (unico, isolado) expressos em propostas de atualizagdo do
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magistério que, de modo em geral, consideram as professoras de modo asséptico, pelo que
fazem ou nao fazem, ou pelo que devem fazer A segunda. refere-se a constitui¢do individual
e coletiva de suas praticas, justificativas, apoiadas na producao cientifica sobre o magistério,
que tem sido extensa e vem cobrindo diferentes faces do trabalho das professoras, tais como:
os processos de formacgdo inicial e continuada, os motivos para a escolha da profissdo, os
valores norteadores dessa escolha, as ideias perante os alunos, as praticas e as relagdes que se
dao na sala de aula, o estatuto da profissao docente, a relagao entre maternidade e/ou trabalho
domestico, e a docéncia.

Uma contribuigao efetiva tem sido dada na area de estudo, a respeito da formacdo de
professores, com destaque para Novoa e Goodson, em Portugal, Demartini, Jobim et alii e
Kenski, no Brasil.

GOODSON (1992, p.69) explica que, nos estilos de vida dos professores, nos seus
ciclos profissionais, ha uma “for¢a do ambiente”, como determinante social de agdo, o que
significa influéncia e interferéncia no interior da sala de aula e da escola. A valorizagdo das
historias de vida das professoras, segundo Goodson, ajuda a compreensdo das suas
representagdes e praticas, que no seu ver deve:

“Penetrar nos siléncios da produgao académica, no sentido de ressignificar o mundo
das professoras de educagdo infantil, acolhendo as narrativas porque “o ingrediente principal
que vem faltando € a voz do professor™.

Tomando como referéncia trabalhos recentes realizados em Portugal, que examinam
os estudos que se produziram na década de 60 para ca, sobre os professores, NOVOA (1992,
p.135) apresenta um diagnostico elucidativo a respeito. Observa que, embora tais trabalhos
enfoquem esse processo de modo distinto, suas analises mostram convergéncias: retratam o0s

anos 60 como um periodo no qual os professores eram figuras pouco reconhecidas no cenario



educacional, praticamente ignorados, uma vez que eram conhecidos quase que somente
atraves das estatisticas e dos papéis formais que lhes foram atribuidos. Pareciam assim, ndo
terem existéncia propria, enquanto fator determinante do processo educativo. Os anos 70,
segundo Novoa, correspondem a uma fase na qual a escolariza¢do foi examinada como um
processo social, especialmente em relagao a maneira pela qual os alunos eram “processados”,
isto €, ideologizados, em decorréncia do que, os professores foram vistos como vildes e,
assim, “esmagados sob o peso da acusagdo de contribuirem para a reproducdo das
desigualdades sociais™ (Id.ibid, p.15). Ja, nos anos 80, se identificam pela multiplicacdo de
instancias de controle dos docentes, em paralelo com o desenvolvimento de praticas
institucionais de avaliagdo. Mas, foi so a partir desse periodo que, gradualmente, as praticas
de ensino comecgaram a ganhar maior atengao, progressivamente, por um olhar sobre a vida e
a pessoa do professor. Novoa enfatiza que, de fato, parecia ser mais possivel aos politicos
educacionais e pesquisadores deixarem de considerar como prioritarios as questdes que
afetam diretamente a vida dos professores, entre as quais, o desprestigio profissional e o
desanimo que toma conta da maioria deles, decorrentes, principalmente, da perda de
autonomia e da degradagdo salarial.

Em funcdo da gradual perda da autonomia. NOVOA (1994, p.17) observa que os
professores tém sido obrigados a se apoiar cada vez mais nos especialistas, desvalorizando
suas proprias experiéncias e conhecimentos. O que torna mais s€ria a questdo, € a perda
progressiva da propria estima profissional o que pde em risco a eficacia de quaisquer
programas de formagao e aperfeicoamento profissional.

GOODSON (1992, p.75) referindo-se a NOVOA. afirma que ele tém insistido na
fecundidade do uso de historias de vida, de narrativas biograficas, como alternativas que

possibilitam ver o individuo inteiro na relagdo com a historia de seu tempo, possibilitando sua



interse¢do na historia da sociedade, esclarecendo assim as escolhas, contingéncias e opgdes
com as quais tais individuos se deparam.

No Brasil, desde o final da década de setenta, Demartini vem trabalhando com relatos
orais, atraves de perspectiva historico-sociologica, como forma de ampliar o conhecimento de
sistemas escolares no passado e que segundo ela:

“...quase nunca procuram estudar os problemas e valores vivenciados pela populacdo
quanto a sua escolarizagdo, e pelos agentes da educagdo, como os professores, no desempenho
de suas atividades” (DEMARTINI, 1988, p.46).

Os fundamentos epistemologicos do meétodo autobiografico/historias de vida segundo
JOBIM (et alui, 1994, p.11) indicam que:

O compromisso desta investigagdo nao € com a busca de informagdes que possam ser

generalizadas. Isto porque buscar o mesmo chdo historico-cultural na vida dos

professores € sinonimo de generalizar-generalizagdo aqui entendida como

pausterizagdo, significando homogeneizar ou unificar as trajetorias, as experiéncias e

as narrativas de cada um. O desafio €, a partir das diferencas sem nega-las, captar

como uma histéria de vida se apresenta e se comunica com outras historias, como

varias vidas sd3o perpassadas por uma historia mais abrangente, enfim, como a

presenga do coletivo se explicita nos relacionamentos cotidianos, nas praticas sociais €

emergem nas narrativas dos professores.

Nos relatos autobiograficos ressalta-se que a memoria individual so adquire sentido
quando compartilhada, na medida em que a narra¢@o do passado € provocada e se elabora em
torno de referéncias e de pontos em comum com a memoria dos outros. Nessa concepgao,
Maurice Halbwachs ja alertava, nos anos 20-30, que a memoria deve ser entendida tambem,
como um fendmeno coletivo e social, ou seja. como um fendmeno construido coletivamente e
submetido a flutuacdes. transformagoes, mudancas constantes. Em suas palavras:

“A lembranca € em larga medida uma reconstrugdo do passado com a ajuda de dados

emprestados do presente e, além disso, preparada por outras reconstru¢des” (HALBWACHS,

1990, p.71), tendo uma forte vinculagdo com o social e historico, “Porque temos. desde a



infancia em contato com os adultos, adquirido muitos meios de encontrar e precisar muitas
lembrangas que, sem estes, as terlamos em sua totalidade ou, em parte, esquecido
rapidamente (id. Ibid, p.72).

Segundo POLLAK (1989, p.193). os pontos de referéncia acima citados sao marcos
decisivos para que se possa definir um patrimonio cultural comum, cuja fun¢do € reforcar um
sentimento de pertenga e, consolida afetivamente, a conexdo necessaria para O
estabelecimento de identidades, quer de individuos, quer de grupos ou de nacdes. Essa
formulagao pode ser reconhecida e vista nos trabalhos atuais sobre a memoria historica e no
privilegio que conferem as perspectivas que partem da constru¢do e do conflito. Para tanto, €
importante mostrar a existéncia e o porqué de determinadas memorias, como essas nem
sempre sdo anuladas, mas podem resistir numa existéncia subterranea e irromper na memoria
publica quando brechas no sistema ideologico o permitem.

As interpretagdes que privilegiam o conflito e a construg@o, reconhecem sua divida a
HALBWACHS (1990, p.71) que estabeleceu a relagdo entre memoria e identidade. A
producdo dos acontecimentos e de interpretagcdes do passado se integram numa tentativa mais
ampla de definir ou refor¢ar sentimentos de coesdo interna e tragar fronteiras que definem o
lugar de individuos, grupos e coletividades no todo social, discutindo e defendendo suas
posi¢des irredutivels.

As abordagens autobiograficas sdo vistas por Novoa (1992, p.20) como contribuigao
que conjugam olhares disciplinares, constroem uma compreensao multifacetada e produzem
um conhecimento que se situa na encruzilhada de varios saberes. Dai, a importancia atribuida
por certos autores a discussdo e analise de dois aspectos cruciais que se encontram presentes
na utilizacdo dos métodos autobiograficos, quais sejam, suas potencialidades e as dificuldades

metodologicas neles envolvidas.



As possibilidades dos estudos com historias de vida de professores apresentadas pelos
autores portugueses e brasileiros sdo muitas, mas GOODSON (1992 e 1994) e NOVOA
(1992), tém se dedicado a elaborar sinteses sobre as produgdes nesta area. GOODSON (1992/
1994) argumenta que uma das potencialidades exibidas, através dos trabalhos € o fato de tais
abordagens poderem gerar uma contra-cultura, ou seja, ao se trabalhar na perspectiva das
historias de vida pode-se desenvolver entre os professores uma postura que ira funcionar
como resisténcia as novas politicas que tentam fazer com que os docentes “voltem para as
sombras’. Segundo ele:

“dar voz aos professores ¢ uma forma de assegurar que os docentes sejam ouvidos, e
uma contra-cultura ¢ produzida a medida que essa voz pode se constituir em um mecanismo
que atue contra o poder institucionalizado. Trata-se, do direito dos professores falarem e de
serem representados por st mesmos” (GOODSON, 1992, p.10).

O autor acima citado diz que hoje vivemos “uma crise de reformas” cujos
administradores ignoram de modo geral o que os professores sentem e pensam a respeito do
que € proposto e realizado. Ouvi-los sobre os motivos que os tém levado a deixar o
magistério, por exemplo, seria uma forma mais efetiva de se pensar as novas propostas de
mudancas. NOVOA (1994), DOMINICE (1988), GOODSON (1992/1994) enfatizam o papel
que estas novas abordagens podem desempenhar no desenvolvimento de uma consciéncia
individual e coletiva dos professores. Ja HUBERMAN (1992, p.54) tem examinado a
possibilidade de se proceder a caracterizagao de “periodos” e “fases™ da carreira do professor.
Ele proprio insiste sobre as muitas dificuldades presentes nessa questdao e adverte sobre os
riscos de o pesquisador se deixar conduzir por interpretagdes simplificadoras ou
deterministas. O autor adverte sobre os impasses metodologicos envolvidos:

_.torna-se, assim, muito dificil estudar o ciclo de vida profissional pretendendo
extrair dele perfis-tipo, seqiéncias, fases ou determinantes de um desfecho feliz ou



infeliz. E particularmente arriscado integrar num mesmo grupo individuos que
parecem partilhar tragos em comum, mas cujos antecedentes ou meios sociais s30
diferentes. Haveria decididamente, zonas de intersec¢do entre estes individuos, mas
também de diferengas, sem que a fronteira entre as duas zonas seja nitida. Somos
remetidos para o proverbio biblico segundo o qual ha homens que se parecem
inteiramente com outros homens, homens que apenas se parecem em alguns aspectos
e homens que nao se parecem em nada, com mais ninguém. Onde € que aquelas
intersecgoes, aquelas zonas de intersec¢ao se encontram? Como € possivel identifica-
las em termos fiaveis?

As professoras entrevistadas sao de um mesmo grupo social e os antecedentes muito
proximos, portanto, ndo ¢ dificil perceber através de suas falas as zonas de intersec¢ao.

A relagdo-chave ¢ a que se verifica entre as representacdes e as a¢des dos individuos
em contextos precisos. Quando se trata de procurar pontos comuns entre os individuos,
convem restringir de certa forma o numero de situa¢des a serem avaliadas. Desta forma,
escolheu-se uma so profiss@o, o ensino e, um so nivel de ensino, a educacdo infantil, numa
regiao geografica limitada ( a cidade de [jui), optando-se por trés geracdes de professores (um
a vinte e um anos de experiéncias), que tiveram a mesma forma¢do em nivel de ensino medio
(magistério) e que viveram estruturas institucionais e acontecimentos historicos diferentes.

Todavia, a carreira do professor do ensino de educacio infantil de um modo geral,
apresenta algumas constantes, componentes que pouco se alteraram no decurso dos anos. As
expectativas sociais, a gama de atividades, a hierarquizag@o dos papéis, o leque de trajetorias.
no plano administrativo, a organizagao do trabalho. as normas, ndo variaram tanto assim ao
longo dos ultimos 30 anos Além disso, estes fatores definem em grande parte, os papeis a
desempenhar no seio da profissao, de tal modo que cada geragdo interioriza representagoes €
condutas semelhantes. Assim, a socializagdo profissional, conduziria ao aparecimento de
semelhangas nos individuos que escolhem esta profissao e sao por ela afetados.

Associadas as potencialidades sobre historias de vida e autobiografias de professores.

encontram-se aquelas relacionadas as experiéncias de ensino e de vida profissional especificas



de mulheres. As organizadas por GOODSON (1992, p.11) focalizam a diferenca entre o
conhecimento que se obtém a respeito de determinados eventos a partir de documentos
escritos e aquele que procede dos relatos dos proprios participantes desses eventos.

Para Michelle Perrot (1992), a vida das mulheres é ainda mais oculta porque
informagdes importantes sdo ignoradas, conscientemente evitadas ou distorcidas. Ela observa,
que muitas das recentes analises sobre as mulheres no magistério tém focalizado o processo
de feminizag@o ao invés de suas experiéncias pessoais como mulheres.

Os resultados de uma pesquisa sobre historia de vida e formagdo intelectual das
professoras da rede publica de Sao Paulo, demonstraram que os relatos desencadeavam um
tipo de analise que as levava “sobretudo a desenvolver um processo de desconstrugdo das
1magens e esteriotipos que se formaram sobre o profissional no decorrer da historia”. BUENO
et alit (1993), autoras dessa pesquisa observaram que as professoras reconstroem, atraveés
desse processo, um modo proprio de se perceberem e, também, de conceberem a relagao
teoria-pratica no seu trabalho. A “contra-memoria” atua desse modo no sentido de demolir as
idéias que lhes tém sido impostas pela memoria oficial e pela literatura didatico-pedagodgica,
possibilitando a formagao de “uma nova concepgao sobre sua pratica € 0 modo como esta se
delineia e se estrutura (id. Ibid, p.307).

NOVOA (1992, p.23), considera que a multiplicidade de perspectivas e estratégias que
tém sido geradas pelas abordagens autobiograficas constitui a sua principal qualidade, pois
expressam o “vigor desta ciéncia da produ¢ao do homem concreto, como chamou Gaston
Pineau”. Segundo Novoa, decorre do estimulo gerado por esses estudos em diregdo a “um
pensamento feito de interagdes e 0s recursos as técnicas e aos enquadramentos teoricos mais
adequados”. Mas a diversidade também da origem a dificuldades, disseminando e

legitimando praticas nem sempre dotadas de consisténcia e de metodologias muito rigorosas.
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Superar ou evitar equivocos desta natureza requer esfor¢os no sentido de ndo se pretender
transformar os estudos sobre historias de vida de professores. Sua utilizagdo requer, constante
vigilancia metodologica, quaisquer que sejam as perspectivas adotadas, pesquisa, formagio ou
pesquisa/formagdo. GOODSON (1992, p.11) diz, que certos textos ndo trazem descri¢do
detalhada sobre o processo de produgdo dos relatos. Sua observacdo esta relacionada a analise
que ele realiza sobre os limites contidos na propria producao da autobiografia, pelo sujeito,
uma vez que a vida do professor opera tanto na intersec¢ao da vida como experiéncia como na
vida como texto.

O trabalho com relatos de historia de vida tem importante papel no processo de
formacao de professores como algo que exige a interpretagao da experiéncia e historia de
vida, com o reenquadramento de suas peculiaridades, éxitos, fracassos, momentos cruciais,
interesses e investimentos, que o falar sobre si proprio permite. O prazer de narrar-se favorece
a constituigdo da memoria pessoal e coletiva, inserindo o individuo nas historias e permitindo-
lhe, a partir dessas tentativas, compreender e atuar. Vale ressaltar que, a partir de Halbwachs,
a memoria individual “so adquire sentido quando compartilhada, na medida em que a
narragao do passado € provocada e se elabora em torno de referéncias e de pontos em comum
com a memoria dos outros” (HALBWACHS, 1990, P.72).

Tendo como pano de fundo tais consideragdes, o processo de construgao do objeto
desse estudo, iniciou-se com as entrevistas das professoras da educagdo infantil, da rede

municipal de ensino de [jui/RS'. selecionadas como sujeitos da pesquisa.

: “Jjuhy . na lingua guarani significa “Rio das Aguas Claras™ ou “Rio das Aguas Divinas™. A cidade
de Ijui foi fundada em 19 de outubro de 1890. Seus primeiros habitantes foram os povos indigenas. vindo mais
tarde os luso-brasileiros. os afros-brasileiros e varios descendentes de imigrantes europeus. fazendo com que. ljui
seja hoje conhecida como a “Terra das Culturas Diversificadas™ e “Colméia do Trabalho™. destacando-se como
um grande polo em desenvolvimento. A maior fonte de subsisténcia da cidade provem da agricultura e das
pequenas industrias 14 instaladas. A cidade de Ijui esta localizada no Planalto Médio Gaucho. ao Noroeste do
Estado. Sua drea é de 507.3 km2. com altitude de 409.8 m acima do nivel do mar e o ponto mais baixo € de 205
m acima do nivel do mar. Esta a 385 km da capital gaucha (Porto Alegre). unindo-se por rodovias asfaltadas e de
facil acesso. possuindo um aeroporto para avides de pequeno porte (Fonte dos dados: Museu Antropologico
Diretor Pestana de Ijui-RS).
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Muitas imagens foram registradas, na incursdo por escolas e casas localizadas em
bairros proximos e distantes uns dos outros, suscitando descobertas, inclusive em torno de
lugares que para a pesquisadora ja eram familiares, os quais passaram a Ser vistos com um
outro olhar. Muitas imagens foram sendo registradas, imagens do espago fisico e social, que
mapearam o tragado de lugares, como o bairro da Penha, do Tiaraju, do Assis Brasil, do
Burtet, fragmentos da cidade importantes na vida das professoras pesquisadas.

Como pesquisadora tive como ponto de chegada, escolas e lares onde me esperavam
mulheres que abririam seu espago de tempo para narrarem suas vidas, enquanto pessoas €
professoras. Escolas publicas das mais variadas cores e tamanhos, antigas e remodeladas,
maltratadas e recem-pintadas. O que importa ¢ que, para além da arquitetura, das suas linhas
e curvas, as escolas sao instituigdes reconhecidas, mesmo quando siao pichadas, assaltadas e
violadas.

A atmosfera das escolas revelou um alto grau de diferenca, do ponto de vista das
relagdes de poder, do lugar social ocupado pelas professoras no interior desse espaco, do
modo como se relacionam com a dire¢ao, com as colegas, com as criangas. Enfim, o clima, de
modo geral, das escolas visitadas.

Destaca-se o fato de que apesar de constituirem o mesmo grupo profissional — serem
professoras de educagdo infantil — representam estilos de vida diferentes, reveladores de
outras disposi¢des para a vida social.

Sete foram as professoras entrevistadas. Para cada uma das narradoras. foi procedida
uma descricao dos objetivos da pesquisa, do tempo que deveria ser gasto, da forma como se
tinha chegado a cada uma, da caminhada profissional e académica, da estratégia metodologica
escolhida. O relato de vida, exige uma dinamica propria e foi elaborado atraves de um roteiro

de entrevistas semi-estruturadas, que serviu de ancora para 0s depoimentos e para as



narrativas. A este respeito, DEMARTINI (1994, p.37) chama a atenc¢do para o carater criativo
do relato oral: “a cabega do pesquisador muda ao longo da pesquisa, que é um processo
acumulativo de escuta atenta e de reflexdo sobre as informa¢des que vdo sendo coletadas e
que implicam novos questionamentos nas entrevistas subsequente”.

A partir do primeiro encontro com cada professora, a grava¢do foi ouvida. Tentou-se
captar relagoes entre fatos e idéias, entre experiéncias e valores, entre representagdes e
atitudes. O saldo foi de 15 horas de gravagdo, registradas em fitas cassetes de sessenta
minutos, material este guardado para ser transcrito, com fidedignidade rigorosa em relacdo as
falas das entrevistadas. Neste sentido, mantiveram-se todos os vicios e imprecisdes de
linguagem, mas inseriu-se pontuag¢des e paragrafos, em fun¢ao da oralidade apresentada.

O primeiro criterio utilizado na escolha das professoras foi o de que deveriam estar
em sala de aula em diferentes etapas de experiéncia e resulta na seguinte classificagcdo: (de um
a cinco anos; de seis a dez anos; de onze a quinze anos; de dezesseis a vinte € um anos).
Interesse advindo da perspectiva de se penetrar nas historias de vida das professoras que
permaneceram em sala de aula, apesar dos baixos salarios e da desvalorizagao social da
profissao. Estudando ciclos de vida dos professores, HUBERMAN (1992, p.43) aponta
tendéncias gerais que ndo sao necessariamente vividas na mesma ordem das sequéncias dessa
profissdo. Para este autor, entretanto, esta fase pode ser assim compreendida: “por-se em
questdo corresponderia a uma fase — ou varias fases — “arquetipos” da vida, durante a (s) qual
(quais) as pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos objetivos e ideais dos
primeiros tempos, € em que encaram tanto a perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como
o de se embrenharem na incerteza e, sobretudo, na inseguranga de um outro percurso’.

O critério de escolha de professoras de educagao infantil justifica-se pela necessidade

de investigar, atraves das historias de vida, as significagdes. as representagoes € as imagens



que agem diretamente na escolha da docéncia. Representagdes estas enraizadas em outras
esferas da vida social, vivenciadas ao longo de uma existéncia mas, que se relacionam as
idéias e aos valores sobre o trabalho que realizam com as criancas na sala de aula. Estudar
trajetorias de vida de professoras de educagdo infantil, permite visualizar possibilidades de
mapear fatos e fendomenos que se situam nos modos de sentir e agir em outros dominios da
vida social, que se fundam num tempo passado mas, atualizam-se no tempo presente e que
podem ajudar a compreensao das idéias, valores, atitudes, dessas profissionais no interior da
sala de aula e da escola.

Sobre as dimensdes pessoais e profissionais de professoras. NOVOA (1992, p.15)
refor¢a estudos sobre a constru¢ao da identidade, afirmando:

A identidade ndo € um dado adquirido, ndo ¢ uma propriedade, ndo € um produto. A

identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de constru¢do de maneiras de

ser e de estar na profissdao. Por isso, € mais adequado falar em processo identitario,
realgando a mescla dinamica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor. A constru¢ao de identidades passa sempre por um processo complexo
gragas ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional

(Diamond, 1991). E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer

identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudangas.

Por outro lado, VELHO (1987, p.33) avanga sobre o processo de construgao da
identidade social em sociedades contemporaneas, onde os papéis sociais que os individuos
desempenham sdo variados, onde a constru¢ao do sujeito se desenvolve a partir da €nfase
religiosa, afetiva, politica, profissional, ou seja:

Em uma sociedade complexa moderna, os mapas de orientagao para a vida social sao

particularmente ambiguos, tortuosos e contraditorios. A constru¢do da identidade e a

elaboragdo de projetos individuais sao feitos dentro de um contexto em que diferentes

“mundos” ou esferas da vida social se interpretam, se misturam e muitas vezes entram

em conflito. A possibilidade da forma¢ao de grupos de individuos com um projeto

social que englobe, sintetize ou incorpore os diferentes projetos individuais, depende
de uma percepcdo e vivéncia de interesses comuns que podem ser os mais variados,

como ja foi mencionado — classe social, grupo étnico. grupo de status, familia,
religiao, vizinhanga, ocupagao, partido politico.



14

O segundo critério - trabalhar em escolas publicas municipais - foi considerado
importante enquanto espago que possuem uma logica em termos de relagdes sociais, dos ritos,
do ideario na constitui¢ao de valores e de idéias sobre o trabalho com criangas. Na procura da
diversidade, foram localizadas professoras que atuavam nas escolas municipais: Fundamental
Soares de Barros, Fundamental Dr. Ruy Ramos, Instituto Municipal de Educac¢do Assis Brasil
- 1% e 2° Graus.

Concluido o trabalho de campo e a transcri¢ao das narrativas, iniciou-se outra fase: a
leitura de cada depoimento em toda a sua extensdo e a elaboragdo de eixos considerados
centrais na trajetoria de cada uma das professoras. Analisando algumas questdes relacionadas
ao uso de historias de vida, colocados por POLLAK (1992, p.210) lé-se:

Embora os relatos de vida que uma pessoa produz possam variar segundo o contexto

(social e temporal), existe sempre um nucleo condutor e resistente ou um “leitmotiv”

(p.52) em cada relato. Essa permanéncia pode ser notada na escolha recorrente das

mesmas palavras ou na entona¢do dada as narrativas: “em uma palavra, a concepcao

que se tem de si proprio, o sentido da identidade que se exprime no relato de uma vida,
se distinguem por uma variabilidade, mas uma variabilidade limitada.

Lidar com vidas de professoras de educag@o infantil transformou-se numa experiéncia
enriquecedora mesmo quando os depoimentos eram secos, polidos ou densos. Na
formalizagao do trabalho o desafio posto foi de trabalhar com uma linguagem menos
rebuscada, mais simples, respeitando a peculiaridade regional como pode-se observar pela
utilizagdo, constante do diminutivo “profe” em vez de professora, tambeém o “tu” no lugar de
VOCE.

Os relatos orais permitiram o desvelamento do que ficou oculto. DEMARTINI (1994,
p.38) afirma que devemos fazer uma escuta “atenta e intuitiva’ como caminho para a

apreensao do que se quer investigar:

Ha o tempo do entrevistado e o tempo do entrevistador, nem sempre coincidentes, mas
aos quais € preciso ficar atento. Nao adiantou querer apressar o entrevistado, entrar



logo ou se ater a problematica pesquisada, se o interesse dele caminhava por outros

caminhos e para outros temas: foi preciso aprender a escutar para poder encontrar o

momento certo de colocar as questdes que nos interessavam, a partir do relato que ia

sendo construido pelo entrevistado, mesmo quando aparentemente parecia conduzido
pelo pesquisador. Mais que isto, muitas vezes foi preciso aprender a escutar o relato

“oculto”, 1sto €, o que nao se queria dizer, ou o que se dizia por outros caminhos.

O anonimato foi condigd@o ética no trabalho com os relatos ouvidos, algumas
professoras preferiram ser identificadas pelas suas iniciais e outras preferiram manter seus
nomes verdadeiros. Respeitando suas vontades, as professoras entrevistadas sao aqui
identificadas como:

CLAUDIA, SALETE, VITORIA, AC.CM_GC ML

Muitos foram os caminhos que me levaram a estas professoras. As trés primeiras —
G.C., CM. e Claudia foram localizadas numa escola publica municipal proxima a minha casa
(Ijui no Rio Grande do Sul). Cheguei ate elas por conhecer Claudia, pois haviamos trabalhado
juntas em uma escola. Fui at¢ a dire¢ao da escola solicitando um encontro com a
coordenadora do Ensino Fundamental, para minha surpresa era Claudia. Recebendo
aprova¢ao da dire¢do e da coordenagdo, principalmente a concordancia em narrar suas vidas,
foram marcados os primeiros encontros e iniciaram-se os depoimentos.

Com G.C. a primeira entrevistada. o encontro inicial ocorreu na sala da coordenadora
do ensino fundamental Sabendo da dificuldade desta professora em se comunicar, procurei
criar um clima descontraido antes de ligar o gravador e comegar a entrevista. No inicio, ela
estava tensa, mas com o passar do tempo, sentiu-se, mais a vontade e facilitou o relato.

Com C.M.. a entrevista tambem foi realizada na sala da coordenadora. Ela falou com
muita tranqiilidade, lembrando-se com muita emocdo de fatos que marcaram a sua infancia e

adolescéncia. O restante da entrevista transcorreu de modo mais sereno, embora tenha havido

algumas interrupgdes ocasionadas pelos gritos dos alunos que estavam na hora do recreio.
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Vale salientar que a entrevistada sentiu-se muito feliz por alguém escutar as suas lembrangas.
Conforme falava seu rosto iluminava-se, transmitia tranquilidade e serenidade. Esta
professora esta buscando adquirir mais conhecimentos, seguindo uma pés-graduacao.

Claudia a terceira entrevistada, trabalha na parte da manha como professora de Jardim
de Infancia e a tarde faz a coordenagdo do ensino fundamental. A entrevista realizou-se em
sua sala e transcorreu muito tranquila. Claudia fechou seu depoimento dizendo: “ew acho o
magistério um trabalho bem recompensador, um trabalho que exige muito do professor, exige
disponibilidade, exige acdo, exige compromisso, exige criatividade, mas é um trabalho muito
bom...".

Salete, a quarta professora trabalha na parte da manhd como professora do Jardim de
Infancia ha quinze anos e a tarde como vice-diretora. Sua entrevista foi realizada numa sala
muito pequena, que na hora do recreio transforma-se numa “cantina” para as criangas
adquirirem os seus lanches. Em sua narrativa, falou com entusiasmo sobre a educacio infantil
e enfatizou a autenticidade de seus alunos.

Vitoria. a quinta professora entrevistada, recebeu-me em sua casa, que fica nas
proximidades da escola, pois se encontrava em licenca maternidade. Tem muita facilidade
para se comunicar, sendo que, diante das perguntas realizadas, ndo esqueceu-se de nada e
respondeu com clareza a todas as questOes efetuadas. Ela passa uma imagem de professora
que gosta muito de criangas, atraves do afeto que caracteriza a sua forma de ser,
principalmente, quando fala do trabalho na sala em aula e de sua energia para lidar com as
criangas.

M.L ., a sexta professora, recebeu-me em sua casa e esta ha treze anos trabalhando na
educacdo infantil. Durante as suas revelagdes percebi uma certa tristeza quando falava de sua

infancia. pois devido a asma. que € um fato que perdura até hoje, foi internada varias vezes
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em hospitais da regido. Sentiu-se muito feliz ao falar sobre seu trabalho, como professora de
educacio infantil . E uma pessoa que revela garra, bastante comunicativa, fala sem parar,
sendo seu relato rico em detalhes. Com naturalidade foi contando fatos importantes de sua
vida pessoal e profissional e enfatizou ao término da mesma: “...ew vou ser avé na educac¢do
infantil, acredito que esse seja o meu destino... .

A.C., a ultima professora entrevistada fez seu depoimento em casa, em horario por
ela determinado. O encontro foi marcado por muita espontaneidade e lembrangas que
marcaram a sua trajetoria de vida

E preciso esclarecer a minha postura frente as entrevistadas, quer dizer, ndo
interessava, na analise suas habilidades e competéncias, mas sim suas trajetorias sociais,
vistas nas suas continuidades, rupturas e ambiguidades. Os encontros revelaram sobretudo que
o relato de historia de vida apresenta limites e possibilidades, enquanto estratégia tedrico-
metodologica. Salienta-se, no entanto. que outras caracteristicas precisam ser destacadas para
compreender tais trajetorias.

Ressalta-se que em relagao a idade das entrevistadas, elas situam-se na faixa etaria
entre 20 e 42 anos, ou seja, G.C. 20; A C 26: Claudia 28; Vitoria 34; Salete 40; M.L. 41 e
C M. 42 anos, sendo que as trés ultimas iniciaram sua trajetoria profissional nos anos 80 e
sofreram os efeitos das transformagdes ocorridas na década, provenientes do momento
politico, econdmico, social e cultural. Especificamente na educacdo a Lei 5692/71 comandava
o processo de desenvolvimento da aprendizagem em todos os niveis de ensino. Ela
reorganizou o ensino de 1° e 2° graus (incluso aqui 0 magistério) e o ensino superior. Quanto
a escolariza¢do das entrevistadas Claudia estudou em escola particular confessional no
primeiro e segundo graus, G.C., C.M., Vitoria, M.L. e Salete estudaram, no primeiro grau, em

escolas publicas, no segundo grau foram para escola particular confessional e A.C. estudou



seu primeiro e segundo grau em escola publica. Das seis professoras que concluiram o ensino
superior (Claudia, C. M., Vitoria, ML, Salete ¢ A C.), duas (Claudia e C.M.) estdo em fase
de conclusao do curso de Pos-Graduacao e uma somente, esta no primeiro ano do curso de
Pedagogia (G.C.). Com este quadro. o que interessou ndo foi pensar a presenga ou auséncia de
titulag@o académica, mas o significado dessa experiéncia na trajetoria vivida.

O que parece diferenciar as professoras narradoras ¢ o modo de perceber e viver o
espaco domestico: C. M., Vitoria, Salete, M.L. ¢ A.C. sdo casadas ha mais de dez anos,
possuem entre dois e trés filhos, com exce¢do de Claudia que ndo possui fithos. G.C. €
solteira e ndo tem filhos. Para Vitoria, ML, CM., A C e Salete, a saida desse espaco
familiar, ndo pode comprometer a qualidade da atenc¢do dada ao marido, aos filhos, a casa. Ja
para G.C.. mnvestir num curso superior significa buscar melhorias nas condi¢des de vida
igualmente, e, construir uma identidade pessoal e profissional.

Nas historias contadas, destaca-se tambem a maior ou menor importancia conferida as
praticas religiosas. G.C., C. M., Claudia, Salete, Vitoria, ML e A.C. tém forte inser¢do em
paroquia catdlica, pois desde a infancia tiveram a igreja como presenca em suas vidas. A.C.
referindo-se a pratica religiosa salienta:

. participei bastante da comunidade,(...) na parte religiosa, quando tinha missa,
culto nunca faltei (...) minha made conta que quando eu era pequena adorava ir na igreja
para comer chips,(...) e aproveitar para correr pelo patio da igreja no final da missa’.
Chama-se neste momento a atenc¢do para as relagdes estabelecidas entre a dimensdo religiosa
e o sentido imprimido ao trabalho. Das entrevistadas, M.L., por exemplo, trabalhou durante
trés anos como professora numa comunidade religiosa, sem receber remuneragao. o que
representa um modo de ser mais politizado na sua forma de lidar com o trabalho e, mesmo,

com a vida privada e com o papel de mae e mulher.
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Do ponto de vista dos indicadores socio-econdmicos, este grupo profissional vem, de
um modo geral, de familias que ndo chegaram a obter a escolaridade fundamental. Alguns
pais cursaram at€ o quarto ano primario, outras maes chegaram até o ensino fundamental, e
outras ainda. fizeram o curso de magistério e tornaram-se professoras.

Quanto a ocupagdo das familias, a heterogeneidade marca também o grupo. No
conjunto das sete professoras, encontram-se pais exercendo algum tipo de atividade no mundo
do trabalho informal: o pai de A C., é comerciante de secos e molhados; o de Salete, dono de
agéncia lotérica; os de Vitoria e C.M. agricultores e o pai de Claudia ¢€ industriario. Entre as
maes das entrevistadas, predomina uma auséncia de profissionaliza¢ao, donas de casas (a
maioria), aposentadas e professoras.

Um outro aspecto que merece ser registrado relaciona-se ao fato de que todas as
entrevistadas sao gauchas de nascimento, G.C. ¢ natural de Catuipe; A .C., Claudia, Salete e
C .M sao de Ljui; Vitoria de Tenente Portela; M.L. de Palmeira das Missdes. E todas moram
atualmente em [jui. Nas historas que contam, sio frequentes a descri¢do de casas do interior
do municipio de Ijui, da vida no campo. da agricultura e das empresas de pequeno e médio
porte. Perpasso nas narrativas elementos de continuidade e descontinuidade, de rupturas,
mudangas, nas trajetorias rememoradas, de modo que precisam ser trabalhadas para que se
possa obter algum nivel de permanéncia, pois segundo FERRAROTTI (1999, p.28) € atraves
da biografia, que a sociedade, perpetuamente em estado de nascimento, coexiste com a
sociedade estruturada. Assim, a agao social em curso coexiste com a agao social coisificada.
Tal constatacdo traz uma certa ambiguidade social que se torna essencial para a narrativa
biografica que deve a sua importancia teorica, em grande parte, a esse paradoxo imenso e
inexplorado, cuja sua fecundidade heuristica pode ser largamente ignorada ou traida. O ato

como sintese ativa de um sistema social. a historia individual como historia social totalizada



por uma praxis; estas duas proposi¢des implicam um percurso heuristico visando o universal
atraves do singular, procurando o objetivo a partir do subjetivo, descobrindo o geral através
do particular. Este € o risco e a ousadia da pesquisa sobre trajetorias de professoras.

Trajetorias individuais encerram uma riqueza propria das historias singulares e
individuais, que, porém, remetem sempre, também, para as condigdes de producdo de sujeitos
e, portanto, ao que € comum a historia de um grupo profissional que sofreu determinacdes
sociais no espago € no tempo. Segundo FERRAROTTI (1988, p.26-27) “todo o individuo € a
reapropriagao singular do universal e historico que o rodeia”, no qual se pode conhecer “o
social a partir da especificidade de uma praxis individual™

A partir do material coletado. da leitura e releitura das sete narrativas, os trés eixos
foram emergindo como referéncias chaves nas trajetorias: a entrada na profissdo, as
representagdes sobre criangas/alunos e os modos de trabalhar, incluindo os saberes forjados na
experiéncia do cotidiano. Essas referéncias foram buscadas no decorrer da pesquisa e das
entrevistas, se encontram no conjunto desta dissertagdo, que divide-se, entdo, em trés
capitulos.

O primeiro capitulo, objetivou trazer a tona dados historicos sobre a Educagado Infantil,
construgao e reconstru¢do na cidade de Ijui.

O segundo capitulo, refere-se ao magistério: vocagao? Ou extensao do papel
feminino? Foi elaborado no sentido de problematizar a escolha profissional e a inser¢dao no
trabalho, ou seja. as marcas da escolarizagao sofrida e o imaginario que cerca a formagao
inicial, desenvolvida no 2° grau (Escola de Magistério), os quais contribuiram para a entrada
e/ou escolha da profissao de educadora infantil.

No terceiro capitulo o objetivo caminhou para a constatagao das representagoes que as

docentes em educacdo infantil tém sobre si mesmas. A partir dessas representagoes foram se



formando diferentes experiéncias vividas, que se constituem em marco de referéncia da sua
identidade e que revelam os modos e as trajetorias de suas vidas profissionais.

Nas consideragdes finais, buscou-se recuperar questdes relativas aos eixos das
historias desse grupo profissional, destacando o significado do magistério, enquanto categoria

profissional.



1 RETROSPECTIVA HISTORICA SOBRE A EDUCACAO INFANTIL

Atualmente, tem-se tentado compreender como as concep¢des referentes a educacdo
infantil vém se transformando, juntamente com as questdes sociais, economicas, politicas e
culturais. Alguns fatos foram selecionados, bem como autores, que contribuiram para os
avancos educacionais ate aqui alcangados, isto € os movimentos educacionais ocorridos no
mundo, em especial na Europa e EUA e suas possiveis influéncias na educacgio brasileira.

Como de extrema importancia pode ser considerado o desenvolvimento cientifico, que
ocorreu com a expansao mercantilista (seculos XVI e XVII) e que repercutiu também na
educacdo, com a queda da mortalidade infantil e a inclusao do trabalho feminino no mercado.
Nessa epoca, foram criadas escolas para pequenos (“petty schools”, ou “les écoles petites”),
na Inglaterra, Franca e outros paises europeus. A ¢énfase dessas escolas era no ensino
religioso, porém, incluiam também a leitura e a escrita, ensinadas as criancas carentes a partir
dos seis anos de idade, isto, nos seculos XVI a XVIIIL (ARIES, 1981, p. 17).

A defesa pela educacido de criangas pequenas iniciou com Comenius (1592-1670),
tendo como base a aprendizagem iniciada pelos sentidos, isto €, as impressdes sensoriais
partiam das experiéncias com o manuseto de objetos, assim como de atividades diversas
(passeios, vivéncias com coisas reais..), que eram internalizadas e, posteriormente.
interpretadas pela razao. A preocupagdo dos que estavam envolvidos com a educagdo no
seculo XVI era buscar novos métodos disciplinares, sem a presenga da puni¢do fisica. A
questdo disciplinar, tao latente entre reformadores religiosos, principalmente entre os alemaes,
deu origem as atividades baseadas na idéia de autodisciplina.

Mais tarde, porém. Rousseau (1712-1778) refletiu sobre a necessidade da crianca

experimentar situagdes de acordo com o seu proprio ritmo. Assim, ele se opunha ao ideario
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do disciplinamento exterior, priorizando a liberdade e o ritmo da natureza e os aspectos
biologicos.

Pestalozzi (1746-1827), por sua vez, advogava uma educagdo que deveria ocorrer em
um ambiente natural, com atitudes disciplinares, porém amorosas, no intuito de contribuir
para o desenvolvimento do carater infantil. Desta forma, atividades que levassem ao
desenvolvimento dos sentidos, da linguagem oral e do contato com a natureza (por exemplo,
geografia, aritmeética...) eram de suma importancia.

As 1déias e agOes ampliaram se consideravelmente e Froebel (1782-1852), discipulo
de Pestalozzi, influenciado por uma perspectiva mistica e por um ideal politico de liberdade,
iniciou a criagdo de “Kindergartens™ (jardins de infancia). Nestes, eram levados em conta os
interesses e desejos da crianga, com atividades de cooperagdao e jogo livre. Também o
manuseio de objetos e a participa¢d@o em atividades de livre expressao, por meio da musica,
gestos, construgao com papel, blocos. bem como as possibilidades com a linguagem escrita e
oral, faziam parte desse contexto escolar. Estas a¢des conjuntas possibilitaram que o mundo
interno da crianga se exteriorizasse, fazendo com que ela pudesse ver-se objetivamente e
modificar-se. Froebel tinha uma posi¢do completamente contraria a qualquer metodo que
direcionasse a uma aprendizagem mecanica e padronizada.

Também defensora de materiais adequados. que explorassem o sensorial, Maria
Montessori (1870-1952) enfatizou com veeméncia o aspecto biologico do crescimento e
desenvolvimento infantil, abordando aspectos mobiliarios adaptados (miniaturados) para as
criancgas. Brinquedos, como lougas e panelas, assim como cadeiras, mesas, etc, eram feitos em
tamanho menor para facilitar a utilizagdo pela crianga. Contudo, muitas criticas a autora

recebeu. com respeito a pouca importancia dada a formagao do ser social e, tambem, a rigidez



com que os exercicios e materiais eram trabalhados. Seu método de ensino era considerado
fragmentado, especialmente na escrita alfabética, que se opunha a um método mais global.

Como Pestalozzi, Decroly e Montessori muito se preocuparam com questdes infantis,
principalmente as que envolviam as classes menos favorecidas. Sob sua influéncia, foram
criadas instituigdes para atender criangas acima de 3 anos, principalmente filhos de mulheres
operarias. Os asilos e as “infants schools”, assim como as “nursey schools”, criadas em
Londres (inicio do século XX), tinham a intengdo de amenizar as condi¢es de saude de
criangas . carentes. Nasceu, assim, o conceito de educagdo compensatoria, iniciado com
Pestalozzi e Froebel expandido por Montessori e McMillan. Froebel, com a cria¢do de locais
proprios para os filhos de operarios alemaes, no inicio da revoluc¢ao industrial, da inicio aos
jardins de infancia, em Berlim Ja, Montessori, no final do século XIX e no inicio deste
século, desenvolveu trabalhos de educa¢do infantil, voltados as criangas pobres de favelas
italianas; McMillan, contemporanea de Montessori, enfatizou a necessidade de assisténcia
médica e dentaria, bem como de estimulagdo cognitiva, para compensar as deficiéncias da
crian¢a. A educacao infantil tinha entdo, naquela eépoca, como base, a superagao da miséria e a
negligéncia das familias (OLIVEIRA, 1995, p.145).

O atendimento as criangas menos favorecidas continuou com caracteristicas
assistencialistas, embora adaptadas por outros educadores (que trabalhavam com criangas
mais privilegiadas), na tentativa de dar um cunho mais cientifico a0 encaminhamento das
atividades infantis. Ficam, assim, evidentes dois aspectos: 1. a educagdo de concepgao
assistencialista e de cuidados as criangas carentes, e 2. a educagdo de concep¢do mais
cientifica, aos mais privilegiados.

Nas sociedades ocidentais do seculo XVIII, a educagao infantil teve inicio devido a

situacdo de miséria. abandono e maus tratos sofridos pelas criangas pequenas, cujos pais
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trabalhavam em fabricas e minas criadas pela revolugdo industrial. Nessa época, alguns
reformadores protestantes defendiam a educa¢ao como direito universal. Contudo, para os
mais carentes, a proposta educacional baseava-se na educa¢do da ocupagio e da piedade. As
escolas de tricots (Kintings school), criadas na segunda metade do século XVIII, na regido da
Alsacia francesa, sao um exemplo desse fato: mulheres tomavam conta de criangas carentes,
ensinando-lhes a tricotar e a ler a biblia (ARIES, 1981, p. 18).

A criagdo de creches e escolas maternais teve, como origem e alicerce, forte
significado religioso, constituindo-se numa forma de substituigdo da familia. Somente quando
a classe media procurou atendimento em creches € que estas tiveram apoio suficiente para
aprofundar a discussao de uma proposta pedagogica.

No seculo XIX. nos EUA e na Europa, iniciavam-se movimentos esparsos pela
institucionalizagdo da educagdo infantil. Em 1870, nos EUA., os jardins de infancia
ampliaram-se significativamente. Eram dirigidos as crian¢as pobres, com o objetivo de
transforma-las em cidaddos, contribuindo para as mudangas sociais. No entanto, muitas foram
as criticas proferidas por professores da escola elementar, que ndo concordavam com o carater
ludico dos jardins de infancia. afetando radicalmente a sua expansdo, provocando mesmo a
sua queda, por volta de 1900.

Este quadro reverteu, principalmente, com a II Guerra Mundial, indicando uma
acentuada valorizacdo dos jardins de infancia e. conseqiientemente, sua expansio. E claro que
muitos foram os motivos para tal situacao. entre eles, a auséncia do pai e a inclusao da mulher
no mercado de trabatho, substituindo o trabalho masculino. Esses fatos contribuiram para
gerar uma educacao de carater compensatorio, sanitario, alimentar e de assisténcia social.

Nos EUA e na Europa, com a depressdao economica dos anos 30, a educagao adquire

uma caracteristica de fornecer, as criangas de dois a cinco anos, um ambiente saudavel.



nutri¢do e protecdo. No pos-guerra, a psicanalise teve grande repercussio, com o estudo de
temas como frustragdo, agressao, ansiedade e teorias abordando o desenvolvimento da
crianga. As propostas educacionais voltavam-se as necessidades afetivas da crianca, sob o
ponto de vista clinico e educacional.

Nos anos 60, foram relevantes as pesquisas educacionais direcionadas ao
desenvolvimento do pensamento e linguagem infantil. Basicamente, tais estudos tentavam dar
explicagdes para 0 bom ou mau rendimento escolar. O fracasso escolar, por exemplo, tinha
causa concreta, especialmente pela falta de vivéncia com qualquer tipo de aprendizagem
formal ( contato com lapis, papéis, livros, etc.), antes da escolarizagao.

Nos EUA, no auge dos testes de inteligéncia, a defesa da educacdo infantil estava
alicercada na prevencdo de um futuro fracasso escolar, principalmente, das crian¢as
culturalmente desfavorecidas, culminando, em 1965, com a criagado do Projeto Head Start. de
assisténcia medica, dentaria e de servigos educacionais para criangas em idade pré-escolar.
Esse. e outros projetos, com caracteristicas compensatorias, embutiam uma especie de
sentimento de culpa nacional, pela consideravel ampliagdo da distancia entre pobres e ricos,
voltando seus interesses para a luta por melhorias sociais.

A educacao infantil configurou-se como tabua de salvagdo para os problemas da
escola elementar. Nos Programas Compensatorios, acreditava-se que 0s pais nao conseguiam
dar aos filhos a base para o sucesso na sociedade Essa concep¢do aponta as seguintes
caracteristicas das criangas, registradas no Relatorio do Conselho de Cooperagao Cultural da
Europa sobre Educagdo Compensatoria:

- Tém tendéncia ao desempenho pobre em linguagem e vocabulario pequeno;

parecem, muitas vezes, incapazes de se expressar;

- Nao sabem, muitas vezes, os nomes das coisas ou, sequer, que as coisas tém nome;



- Podem ndo ter tido contato com outros ambientes fora de suas proprias casas;

- Podem sentir-se inseguras em rela¢do ao que sdo, a sua aparéncia, a sua situagao
em seu mundo;

- Parecem ser desprovidas de curiosidade;

- Frequentemente, jamais viram lapis, papel, tesouras, quebra-cabecas, cubos ou
livros; ndo sabem, também, como usa-los:

- Tém, com freqiiéncia, dificuldades com as figuras de autoridade, de modo que, o
principio, as expectativas da professora e as exigéncias de disciplina sdo
incompreensiveis para elas;

- Tendem a so responder a professora a partir do momento em que esta se mostre

simpatica e confiavel (KRAMER. 1995 p 32 e 33).

Se os programas tinham essas concepg¢des incorporadas de forma tdo significativa, €
claro que os seus objetivos tinham como ponto de partida suprir as dificuldades apontadas,
oferecendo situagdes condizentes com suas metas de suprimir, em parte, as desigualdades
sociais e culturais.

Nas décadas de 70 e 80, com os movimentos operarios e feministas, que combatiam as
desigualdades sociais, um forte impulso foi dado para o reconhecimento da educagdao em
creches e pre-escolas, como direito da crianga e dever do Estado. Sendo assim, a educagdo
infantil assume fun¢des que se modificam com as mudangas sociais, politicas e culturais.
Algumas delas:

- Guardar as criancas. A educagao infantil surgiu como fun¢do. Creches com carater
assistencialista, visando afastar as criangas do trabalho servil, imposto pelo sistema

capitalista, além de servirem de guardias de orfaos e filhos de trabalhadores.



- Compensar as caréncias infantis. Objetivavam uma educagdo preparatoria como
meio de combater as deficiéncias da crianga, sua pobreza e negligéncia familiar,
compensando todas as deficiéncias educacionais, nutricionais e culturais.

- Promover o desenvolvimento global e harmonico da crianga. Educagdo infantil com
objetivos voltados para si mesmos. Visava o desenvolvimento infantil, atenta as
caracteristicas fisicas e psicologicas das criangas, ligadas a um momento particular de sua
vida, situando-se em sua cultura e comunidade.

- Instrumentalizar a crianga. Educagao infantil com funcdo pedagogica, em que o
trabalho tem como suporte a realidade e os conhecimentos infantis e os amplia, por meio de
atitudes que possuam um significado concreto para a vida da crianga e que, simultaneamente,
assegurem a aquisi¢do de novos conhecimentos.

E importante ressaltar que as funcdes relativas a educacio infantil se ampliaram a

medida que conceitos e concepgdes acerca da crianga e educagdo foram tambeém modificados.

1.1 A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

As transformacoes ocorridas no mundo influenciaram as situagdes e agoes da educagao
infantil no Brasil. O quadro historico apresentado pelo atendimento a crianga em fase da
educacao infantil no Brasil, possui duas fases distintas: a primeira, do descobrimento do
Brasil até o inicio do século XX, em que se evidenciou um gradativo interesse pelas
condi¢coes da vida infantil e o reconhecimento da necessidade de atendé-la, ainda que do
ponto de vista medico-sanitario, especialmente. A segunda., de 1930 ate 1980, teve como
principal caracteristica o engajamento efetivo do Estado na criagdo e implementacdo de

programas destinados ao atendimento infantil. Nessa fase. tiveram evidéncia trabalhos de



assisténcia social e educacional, tendo em vista, principalmente, o desenvolvimento nacional.
Nesse momento, € possivel verificar a multiplicagdo de oOrgdos estatais destinados ao
atendimento da crianga de zero a seis anos (OLIVEIRA, 1995, p.143).

Em nivel institucional , o atendimento a populagio infantil comegou relativamente
tarde. Segundo Moncorvo Filho, pouco se faz pela infancia desditosa até 1874. Apos esse
periodo, ate 1889, a predominancia era de projetos elaborados por grupos particulares, em
especial medicos. Tais projetos, entretanto, nunca foram concretizados. Institucionalmente,
existia nesse periodo a “Casa dos Expostos” ou rodas (casa onde se deixavam criangas
pequenas, geralmente bebes, que ficavam expostos em rodas para que as familias as
adotassem), abandonados das primeiras idades. Mais tarde, surgem outras instituigdes
destinadas as classes menos favorecidas, como, por exemplo, o asilo de meninos desvalidos,
fundado no Rio de Janeiro em 1875 (Instituto Joao Alfredo), os trés institutos de menores
artifices, fundados em Minas, em 1876, e os colégios e associacdes de amparo a crianga
(como o primeiro Jardim de Infancia do Brasil, criado em 1875) Eram insuficientes, quase
inexpressivos, frente a situacido da saude e educagdo da populagdo brasileira, demonstrando,
por parte da administragao publica, o pouco interesse pelas condigdes da crianga brasileira,
principalmente a das classes pobres.

Ja em 1899, por iniciativa de particulares, criou-se o Instituto de Protegdo e
Assisténcia a Infancia no Brasil, com sede no Rio de Janeiro. O instituto tinha como
objetivos: atender aos menores de oito anos; elaborar leis que regulassem o servigo de amas
de leite; velar pelos menores trabalhadores e criminosos, doentes, deficientes, maltratados e
moralmente abandonados; criar maternidades. creches e jardins de infancia.

Em 1908, teve inicio a primeira creche popular cientificamente dirigida a filhos ( de

até dois anos) de operarios e, em 1909, foi inaugurado o Jardim de Infancia Campo Salles, no
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Rio de Janeiro, fechado logo depois, por falta de apoio do poder publico. Enquanto, na Europa
havia creches desde o seculo XVIII e, jardins a partir do século XIX, no Brasil ambos sio
institui¢des do seculo XX.

Em 1919, por iniciativa do Instituto, foi criado o Departamento da Infancia no Brasil,
sob a responsabilidade do Estado. Na pratica, porem, quem o implantou foi o proprio
instituto. O Departamento da Infancia no Brasil tinha diferentes tarefas: realizar historico
sobre a situagao da prote¢ao da infancia no Brasil (arquivo); fomentar iniciativas de amparo a
crianga e a mulher gravida pobre; publicar boletins, divulgar conhecimentos, promover
congressos; concorrer para a ampliag@o de leis de amparo a crianga; uniformizar as estatisticas
brasileiras sobre mortalidade infantil.

As atividades governamentais, que até entdo pareciam inertes com relacdo as questoes
infantis, comegavam a efetivar o atendimento. O fator determinante do maior reconhecimento,
por parte do Estado, da importancia da crianga brasileira pobre ou abandonada foi a
necessidade de: preparar a crianga de hoje para ser o homem de amanha e fortalecer o Estado.

Esses dois fatores estdo inter-relacionados e percebe-se que tanto a crianga, quanto o
Estado, eram vistos como categorias neutras e abstratas. Ao se valorizar a crianga enquanto
matriz do homem e redentora da Patna. essa crianca era considerada como um ser unico, sem
qualquer referéncia a sua classe social. Por outro lado, o Estado, que tinha em vista o proprio
engrandecimento, era uma entidade apresentada como se ndo estivesse ligada aos interesses
de uma classe social, como se pudesse superar conflitos e divergéncias existentes entre as
classes sociais que o compunham; um Estado liberal, supostamente neutro, enfim, que estava
em vias de fortalecimento.

De uma educacido extremamente elitista, caracteristicas dos periodos colonial e

imperial da historia do Brasil, passava-se a defesa da democratizagcdo do ensino. Educagao
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significava possibilidade de ascensao social e era defendida como direito de toda a crianga,
considerada como igual. Os movimentos educacionais comegavam a se articular, em especial
0 da Escola Nova. Esta se fundamentava nos principios da psicologia do desenvolvimento,
que despontava e crescia, em importancia, nos EUA e na Europa.

A assisténcia a infancia vinha se dando, até os meados da década de 20, basicamente
por meio de instituigdes particulares. Depois de muita resisténcia, foi criado, em 19 de
novembro de 1930, pelo decreto n° 10402, o Ministério de Educag¢do e Saude Publica,
englobando varias instituigdes desmembradas do Ministério da Justiga e dos Negocios
Interiores. Como organizagdo, a entidade ministerial se constituia de quatro departamentos
(Departamento Nacional de Saude Publica: Departamento Nacional de Medicina
Experimental; Departamento Nacional de Ensino e Departamento Nacional de Assisténcia
Publica) e demais orgaos.

Foi o Ministerio da Educagao e Saude Publica que criou, mais tarde, o Departamento
Nacional da Crianga, tendo como atribuigdao coordenar as atividades nacionais relativas a
prote¢do a infancia, a maternidade e a adolescéncia, além de promover inquéritos, estudos e
divulga¢des. orientacdo e auxilio financeiro aos governos estaduais e a iniciativa privada.
Fiscalizava, ainda as instituigdes existentes em todo o pais. Entretanto, a atuagdo do
departamento ainda priorizavam o atendimento a saude. Os recursos destinados a assisténcia
social e educacional continuaram muito escassos, pois o que se pretendia era criar centros de
recreacdo, principalmente em areas anexas as igrejas do pais, tanto catolicas quanto batistas.
A recreagdo era considerada a arma principal na luta contra atitudes anti-sociais, juntamente
com o atendimento das criangas executado pelos setores medicos.

Durante a década de 60, houve enfraquecimento e um desmembramento progressivo

de toda a estrutura do Departamento Nacional da Crianca, sendo diversos servigos seus
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absorvidos pelo Ministério da Saude. Em 1964, surge a Fundacdo Nacional de Assisténcia e
Bem-estar do Menor (FUNABEM), diretamente vinculada a Presidéncia da Republica e mais
tarde, englobada pelo Ministeério da Previdéncia e Assisténcia Social Cabia a FUNABEM
formular e implantar a politica nacional do bem-estar do menor, mediante estudo dos
problemas, planejamento das solugdes e a orientacdo, coordenacdo e fiscalizagdo das
entidades que executariam os programas. O campo de atuagdo da FUNABEM extrapola a
faixa pré-escolar, voltando-se primordialmente aos menores abandonados, infratores de
conduta anti-social € em situagao irregular.

No campo especifico da educacgio infantil, varias entidades se destacam por um
trabalho mais dirigido, dentre elas, a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), criada em 1942
sob a inspira¢do de Darcy Vargas e com o apoio das Associagdes Comerciais e Confederagao
Nacional da Industria. Seu objetivo era congregar os brasileiros de boa vontade e promover,
por todas as formas, servigos de assisténcia social, prestados diretamente ou em colaboracao
entre o0 poder publico e as instituigdes privadas, tendo em vista, principalmente, proteger a
maternidade e a infancia, dando énfase especial ao amparo total a familia.

Em 1946, com o final da 1l Guerra, a LBA passou a se dedicar ao atendimento
exclusivo da maternidade e da infancia, por meio da familia, passando entdo a se constituir em
orgdo de consulta do Estado. Surgem, entao, os centros de protegao a crianga € a mae, alguns
criados e operados pela propria LBA (creches, postos de puericultura, comissdes municipais,
hospitais infantis e maternidades) e outros com recursos das comunidades, mas contando com
0 apoio técnico e financeiro da Legido.

Em 1974, ja transformada em Fundagdo, a LBA incorporou o Projeto Casulo,
objetivando, com pouco gasto, atender o maior numero possivel de criangas. O Projeto Casulo

tinha também como objetivo proporcionar as maes tempo livre para ingressar no mercado de
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trabalho. As unidades Casulo funcionavam em todo o Territorio Nacional. Sua implantacao se
deu a partir da solicitagdo dos estados, prefeituras ou obras sociais particulares, por meio de
conveénios, em que a alimentagdo, material didatico e de consumo, equipamentos, material de
construgdo e registros poderiam ser financiados pela LBA, ficando por conta da entidade
conveniada o pagamento do pessoal.

A concretizagdo dos objetivos educactonais do Casulo se deu por meio de
desenvolvimento de atividades adequadas a faixa etaria das criangas, de acordo com suas
necessidades e as caracteristicas especificas de seu momento de vida. Como diretriz geral. o
Projeto Casulo ndo pretendia preparar a crianga para a escolaridade futura; sua tonica estava
centralizada, por um lado, no atendimento as caréncias nutricionais e, por outro lado, na
realizagdo de atividades de cunho recreativo.

O atendimento a crianga ndo era visto como uma solugao para os problemas sociais, ao
contrario, considerava-se que a eficacia seria tanto maior quanto fosse executado num
contexto de medidas amplas, levando-se em conta as questdes politicas e economicas.
Entretanto, se esse era o discurso implicito do Projeto Casulo. o mesmo nado se dava com a
LBA, instancia a que o Projeto estava subordinado. Praticamente todos os discursos,
pronunciamentos e entrevistas realizadas pela LBA durante os anos de 70/80. enfatizam a
educac¢do infantil como a solugdo para os problemas de baixo rendimento no ensino
fundamental, além de destacarem a necessidade primeira de alimentagao.

Quanto a concepcdo de infancia subjacente aos documentos oficiais do Projeto
Casulo, segundo KRAMER (1995), parece existir toda uma preocupagdo com a caracterizagao
concreta da crianga e, ainda, a nega¢ao de qualquer carater compensatorio de seu programa. A
respeito dessa posi¢do assumida pelo grupo executivo do projeto, no sentido de ndo pretender

suprir deficiéncias culturais. a tonica explicita pela LBA parece ser a de considerar a educacao



infantil como solu¢dao aos problemas do ensino fundamental. Essa mesma tendéncia se
verifica no discurso e na atuagdo de outras entidades, como, por exemplo, a Organizagdo
Mundial de Educa¢do Pré-Escolar (OMEP), atuando no Brasil desde 1956, e o Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), cujos documentos consultados fazem referéncia a
crianga como sendo a chave para o desenvolvimento da Nacao.

Se nessas instituigdes o carater compensatorio nem sempre era explicitamente
declarado ou assumido, 0 mesmo nao se verificava na atua¢ao da Coordenagao de Educacio
Pre-escolar do MEC (COEPRE), de carater publico federal, tendo, pois, influéncia direta na
determinacgao das diretrizes do atendimento a educagdo infantil desenvolvido pelas secretarias
estaduais. Embora a COEPRE nao fosse um orgdo normativo, sua influéncia nos 6rgaos
estaduais estimulava o desenvolvimento da educa¢@o infantil com énfase nos programas do
tipo compensatorio.

De forma geral, essa e a tendéncia da politica da educa¢do infantil brasileira,
fundamentada na suposi¢do de que as possibilidades de acesso a escola sejam oferecidas a
toda a crianga e que o trabalho pedagogico realizado a beneficie ao invés de marginaliza-la
ainda mais.

A educac¢ao infantil do tipo compensatoria foi idealizada em determinados paises para
atender necessidades de momentos historicos especificos, sendo comprovado, ainda, na sua
aplicagao pratica, o equivoco de alguns pressupostos teoricos. Apesar disso, no momento
atual — e nem poderia ser diferente — as influéncias ainda sao marcantes.

Em 1993, por exemplo, no governo Itamar Franco, for extinta a LBA. Assim como
este, outros orgaos também foram extintos e o que se tem hoje, s@o instituigdes e 0rgaos que
sobrevivem com contribui¢des comunitarias, convénios e rede privada, caracteristica diferente

da que estava legitimada naquela epoca.
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Tendo em vista tais consideragdes, a atual Lei de Diretrizes e Bases, que passou a
vigorar em 1996, definiu a responsabilidade pela educacdo infantil. No art. 4° da referida

LDB. diz:

O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia

de:
L ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;
1. atendimento gratuito em creches e pre-escolas as criangas de zero a seis anos
de idade (LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAQ. n° 9.394, 1996,
p.20).
Tambem e dever do Estado, como mostra a Lei de Diretrizes e Bases no art. 5° (1996,
p.21):

O acesso ao ensino fundamental ¢ direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidadao, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria, organiza¢ao sindical, entidade de classe
ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministerio Publico, acionar o poder publico para
exigi-lo.

§ 1°. Compete aos Estados e Municipios, em regime de colaboragdo e com assisténcia
da Uniao:

1- recensear a popula¢do em idade escolar para o ensino fundamental e os jovens e

adultos que a ele ndo tiveram acesso.

Nesta nova lei a educagdo infantil ¢ considerada como primeira etapa da educagdo
basica, tendo um carater de cunho mais cientifico, priorizando aspectos cognitivos, afetivos e
emocionais, dividindo. em parte, a responsabilidade entre a escola e a familia. Apesar de se

reconhecer grandes avangos na lei, algumas questdes precisam estar em constante reflexao,



como ¢ o caso do Art. 6° (1996, p.22), que levanta o seguinte ponto: E dever dos pais ou
responsaveis efetuar a matricula dos menores. a partir dos sete anos de idade, no ensino
fundamental.

A obrigatoriedade, portanto, continua sendo a partir dos sete anos de idade, mesmo
que a educacdo infantil seja considerada a primeira etapa do ensino fundamental, ndo mais
com os objetivos especificos assistencialistas e sim num encaminhamento, no qual o
conhecimento e a aprendizagem tenham lugar de destaque. Sendo assim, algumas indagagoes
tornam-se imperativas:

e Ja que a educacdo infantil nd3o € obrigatoria, até onde vai o comprometimento
governamental, em nivel federal, estadual e principalmente municipal (visto que a
propria Lei diz que ¢ dever do Municipio assegurar esse nivel de ensino, Art. 11 —
V)?

e Havera vagas nas escolas para todas as criangas na fase de educagao infantil, cujos
responsaveis tenham a inten¢ao de matricula-las?

e A educacdo infantil estara alicergada numa pratica social e de cunho
historico/cultural?

e Continuara ainda, salvo exceg¢des, priorizando-se na aprendizagem, a partir dos
sete anos de 1dade. os interesses especificos na decodificag¢ao da leitura/escrita e na
contagem de numeros, de forma mecanica e dissociada da historia cultural da
crianga’

Em face da realidade brasileira e dos resultados até aqui alcancados, torna-se

necessario reavaliar o que se faz em educacao infantil no pais em busca de solugdes em

funcdo dessa realidade. Muitos e novos olhares se fazem necessarios para que se possa



contribuir para a efetivagdo de uma educacdo infantil comprometida com a promogio de

aprendizagens pelas criangas brasileiras dos diferentes grupos sociais.

12 A CONSTRUCAO/RECONSTRUCAO DA EDUCACAO INFANTIL NA CIDADE DE

JUI

[jui comegou a fazer um trabalho de assisténcia a crianga por volta de 1975,
inicialmente abrangendo a faixa etaria dos sete aos quatorze anos de idade. Estas institui¢des
eram mantidas pelo CEBEM” (Centro do Bem Estar do Menor), instituicdo municipal onde o
atendimento era prestado em contraturno inverso ao da escola, fornecendo alimentacdo e
atividades pedagogicas complementares, com o objetivo de evitar a marginalidade e retirar as
criangas da rua. Estas porem, geralmente “cuidavam” de irmaos menores, enquanto os pais
trabalhavam, estes sem op¢do acabaram por manda-los juntos para o nucleo. Isto ampliou a
faixa etaria de atendimento sem, no entanto, acontecer um trabalho voltado a estas diferencas,
mesmo porque os locais ndo eram adequados para tal.

Em func¢do da instauracdo dessa realidade e da crescente demanda, alguns nucleos
transformaram-se em creches, outros, por nao mais contarem com recursos estaduais para o
municipio, foram extintos. Dois deles que funcionavam junto a escolas municipais foram
transformados em oficinas pedagogicas. passando a fazer parte da proposta pedagogica da
escola, sendo hoje orientados pela SMEC ( Secretaria Municipal de Educacao e Cultura).
Atualmente dois nacleos continuam sob a coordenagao da SMAC ( Secretarnia da Acao

Comunitaria).

> CEBEM era uma institui¢io do municipio. sendo que foi extinta com o passar do tempo ¢ substituida hoje pelas
Escolas de Periodo Integral.



Criangas com Necessidades Educativas Especiais (NEE), freqientavam os nucleos
juntamente com os demais e o atendimento era dado conforme a estrutura e pessoal disponivel
( sem formagao especifica para esta area), procurando levar em conta o tipo de deficiéncia que
a crianga apresentava. Com o objetivo de oferecer um atendimento mais qualificado e de certa
forma “proteger” estas criangas criou-se um nucleo que funcionava junto a APAE
(Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais), que atendia principalmente criangas com
NEE, cujas maes ndo tinham onde deixa-las, enquanto trabalhavam Hoje, a partir da
legislagdo, ha um movimento de atualizagao na proposta desse nucleo.

Para atender uma demanda cada vez maior na faixa etaria dos zero aos trés anos, até
entdo com poucas opgdes de atendimento, foram elaborados projetos e enviados aos o6rgaos
competentes para a construgdo de locais com uma infra-estrutura minima necessaria para
oferecer atendimento as criangas, cujas maes trabalham fora de casa. De tal processo resultou
a criagao de mais quatro creches.

As funcionarias que trabalhavam nestes locais eram poucas, em relagdo ao numero de
criangas atendidas. Nao lhes era exigido habilitacdo especifica e, por nao terem estabilidade,
eram facilmente substituidas. Essa situacao so veio a ser modificada com a Constitui¢ao de
1988, quando se realizou concurso para regularizar a situag¢ao profissional desses funcionarios
(concursos para atendente de creches). O cargo de coordenagdo destas instituigdes era
exercido por uma pessoa do grupo ou nao, indicada pela municipalidade.

A criacao das creches no municipio acontecia ainda, dentro da Secretaria da Saude e,
mais tarde, com a criacdo da Secretaria de Ag¢do Comunitaria, transferiu-se para esta a
responsabilidade e coordenagdo dessas instituigdes.

A equipe multiprofissional, até 1997, atendia tambem aos demais setores da secretaria

a qual estava vinculada, o que dificultava a realizagao de um trabalho mais especifico, voltado



para esta area de atendimento. Concominante ao funcionamento dos nucleos e creches, em
locais que nao comportava a construgao de prédios criaram-se lares vicinais, que no seu
apogeu chegaram a onze. Surgindo com o objetivo de atender a demanda de criangas que
necessitavam de atendimento, prestado proximo as suas moradias. Para isso, era escolhida
uma pessoa disponivel, que passava a ser a “mae substituta” e cuidava, em torno de dez
criangas, em sua casa. A rotina e cuidados giravam em torno dos costumes daquela familia.
Pelo trabalho tais pessoas recebiam um salario-referéncia em vigor na €poca e “um rancho™
que auxiliava na alimentagdo das criangas. O recurso para manter este programa vinha do
Estado e por volta de 1989, foi extinto. O municipio, ndo tendo como arcar com esse Onus
extinguiu o programa. As criangas que frequentavam estes lares foram transferidas para as
creches municipais e algumas maes substitutas tambeém foram trabalhar nas creches, passando
a ter vinculo empregaticio com o municipio.

As verbas para manter as creches eram oriundas de convénios com o Estado, mas so
para alimenta¢ido, material de limpeza e material pedagogico. o que dificultava a compra de
materials permanentes, COmo equipamentos, moveis, ou mesmo, reforma e ampliagdo dos

locais de atendimento.

1.3 EDUCACAO INFANTIL: UM NOVO DESAFIO PARA O MUNICIPIO DE IJUI

Por acreditar que sO uma proposta de educagdo basica provocara mudangas
significativas na educagdo e, para adequar-se ao que propdoe a LDB 9394/96, ¢ que se efetiva

no final de 1997, a passagem das creches municipais da Secretaria Municipal da Acao
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Comunitaria para a Secretaria Municipal de Educa¢do e Cultura (SMEC). As creches
entendidas como parte integrante da educac¢do infantil, e esta, como etapa inicial da educacido
basica, tendo por finalidade o desenvolvimento integral da crianca como sujeito de direitos, na
faixa etaria de zero a seis anos, numa agao complementar, a da familia e comunidade. A
educagdo infantil esta se adequando ao Conselho Municipal, onde foram sistematizadas as
normas e regras, com a elaboragdo de um parecer. (conforme anexo IV). Em termos de
funcionamento, o municipio possui normas proprias de ensino, ndo seguindo as normas do
Conselho Estadual.

Hoje, o municipio atende em torno de seiscentas e trinta criangas na faixa etaria de
zero a seis anos, matriculadas em seis instituigoes de educagao infantil, o que representa um
percentual de 10%, muito além do ideal, o que significa que o municipio tera que se
redimensionar para, gradativamente, ir ampliando a rede de atendimento e se adequar a
legislag@o, pois o acesso a educagao infantil € direito da crianga e da familia independente de
cor, raga, religido ou condig@o socio-econdmica.

Atualmente, o municipio de [jui mantém, ja com nova denominagdo, seis escolas
municipais infantis, contemplando em torno de seiscentas e cinqienta criangas. Com a
mudanga ocorrida, surgiu o desafio de reconstruir-se a trajetoria de trabalho, bem como, a
construcao coletiva em cada instituigao da proposta politico pedagogica que reflita a realidade
de cada escola.

A proposta politico pedagogica do municipio de ljui esta sendo reconstruida aos
poucos, com avangos e retrocessos. As mudangas sdo lentas, gradativas e permeadas por
estudos e reflexdes sobre teoria e a pratica da educagdo infantil, em busca de maiores
conhecimentos sobre a crian¢a de zero a seis anos. A SMEC nao define os encaminhamentos

metodologicos da educagdo infantil. somente a proposta politico pedagogica. Na realidade a
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metodologia de trabalho desenvolvido nas escolas publicas de Ijui, no que se refere a
educagdo infantil € fundamentada através da pedagogia de projetos, “ndo como uma
metodologia de trabalho, mas sim como uma concep¢do de ensino, uma maneira diferente de
suscitar a compreensao das criangas sobre os conhecimentos que circulam fora da escola e
ajuda-las a construir sua propria identidade”(HERNANDES, 1998, p.28).

Na pedagogia de projetos, os mesmos sdo construidos no decorrer dos trabalhos
desenvolvidos baseados em estudos e planejamentos, necessitando ser um processo criativo
que permita desenvolver atividades ricas e produtivas no processo ensino-aprendizagem. Essa
dinamica de trabalho, além de envolver as criangas, envolve também a familia, o que € de
fundamental importancia para sua integragao com a institui¢do, pois contribui na constru¢do
de vinculos de confian¢a entre familia e educadores, ampliando a reflexdo sobre o cuidar e o
educar, possibilitando assim, redimensionar a pratica pedagogica no cotidiano escolar. Esta €
uma constatagao em relacdao a politica de educagdo infantil em Ijui, pois sdo administradas
com recursos do municipio, ndo ha verbas especificas que financiam a educagdo infantil,
conforme a LDB 9394/96 no artigo 11°

Acredita-se que a crianga € um ser social que constroi conhecimento a partir de sua
vivéncia, suas relagdes com o mundo, necessitando ser desafiadora. Nao e concebivel falar de

crianca sem falar de brincar. E brincando que as criangas crescem, experimentam situagdes e

° Os municipios imcumbir-se-do de:

I organizar. manter e desenvolver os 6rgaos c instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino .
integrando-os as politicas ¢ planos educacionais da Unido e dos Estados:

I exercer acgao redistributiva em relagao as suas escolas:

IT baixar normas complementares para o seu sistema de ensino:

IV autorizar. credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino:

V oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas.c. com prioridade. o ensino fundamental.
permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades
de sua area de competéncia e com cursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicadc Federal a
manutencdo ¢ desenvolvimento do ensino

S tinico Os municipios poderdo optar. ainda. por se integrar aos sistema estadual de ensinG ou Compor
com ele um sistema unico de educacio basica. (LDB 9394/96. p. 9.1996)



emocgodes. A brincadeira € um meio privilegiado de inser¢ao na realidade: expressa a forma de
como a crianga reflete, ordena, desorganiza, constroi e reconstroi o mundo a sua maneira. E
também um espaco onde pode expressar de modo simbolico suas fantasias, desejos, medos,
sentimentos e os acontecimentos construidos a partir da experiéncia vivida.

Para prestar atendimento as criangas o municipio conta hoje com cento e quatorze
monitoras. Destas, sessenta sao leigas, que terdo que ser habilitadas ou qualificadas em
servigo para continuarem atuando. A forma¢ao minima exigida para a sua permanéncia no
trabalho, sera o curso de magistério. A pessoa responsavel pela coordenagao devera ter
formac¢ao em nivel de licenciatura, no curso de pedagogia, ou experiéncia de, no minimo, dois
anos na area, se for de outra area de atuagao.

Esta nova concepgao de educador que dé conta da concep¢do da educagio infantil, a
qual ¢ conferido o carater educativo, nunca dissociado do cuidar, constitui-se em um grande
avango se pensarmos em qualidade educativa e em respeito a crianga como cidada, sujeito
historico e criador de cultura.

Para dar conta dessa diversidade de dimensdes a serem consideradas na educa¢ao
infantil criou-se, em nivel de secretaria, uma equipe multiprofissional, composta de
enfermeira, psicologo, pedagoga e nutricionista, na qual cada um, dentro da sua area de
atuacdo, desenvolve uma fung¢ado, mas de maneira interligada com as demais areas, visando o
desenvolvimento integral da crianga. Mantendo entrosamento, dialogo e reflexdo constante,
além de auxiliar no sentido de que cada institui¢do, se constitua em um espago educativo,
onde o cuidar/educar, se transforme em uma pratica pedagogica, alicer¢ada por uma proposta
pedagogica que lhe dé identidade, construida no coletivo, ouvindo as diferentes vozes para
contemplar as diferengas.

“As propostas pedagogicas para as instituigoes de educagdo infantil devem promover
em suas praticas de educacido e cuidados a integragdo entre os aspectos fisicos,



emocionais, afetivos, cognitivos/linguisticos e sociais da crianga, entendendo que ela ¢
um ser total, completo e indissoluvel Desta forma o ser, sentir, brincar expressar-se,
relacionar-se, mover-se, organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se sdo partes do
todo de cada individuo, menino ou menina desde bebé que vai gradual e
articuladamente aperfeicoando estes processos nos contatos consigo proprio, com
outras pessoas, coisas e ambiente em geral” (ASSIS, 1997, p.57).

Refletir sobre a pratica e, a partir desta, buscar subsidios que a fundamentem
teoricamente e auxiliem o entendimento da mesma, constitui-se o ponto de partida para que
ocorram mudangas significativas. Em fun¢do disso, o municipio investe na formacio
continuada do educador,’ com oportunizacdes de estudos e reflexdes, que possibilitem
aprofundar temas sobre a infancia, desenvolvimento infantil e aprendizagem. Pontos
fundamentais quando se pensa em uma educagdo de qualidade, buscando priorizar a agdo
educativa:

“acrescenta-se, neste momento, a preméncia em definir a prioridade e o enfoque que
devem ser dados as dimensdes desenvolvimento/aprendizagem/ensino, a forma como
estas dimensOes articulam-se com uma concepcao de conhecimento e agdo de
conhecer, determinantes na formag¢ao de uma abordagem educativa que se concretize
em projetos educacionais pedagogicos” (MACHADO, 1994, p.26).

“este novo agir pedagogico deve ser critico, flexivel, atendendo a individualidade e o
coletivo. Sera o eixo organizador da aquisi¢ao e da constru¢do do conhecimento, a fim
de que a crianga passe de um patamar a outro na constru¢do de sua aprendizagem.
Pensar sobre 1sso implica em reinventar o espago da sala de aula para que nele se déem
as interagdes do sujeito com o mundo fisico e social, oportunizando-lhe vivéncias e
situagdes de troca de ponto de vista, tomada de decisdes, sendo assim promovido sua
autonomia e cooperagao, tdo importante para a formac¢ao de um novo cidadao. Olhar a
escola de educacdo infantil por este prisma € apontar para uma sociedade mais justa e
igualitaria, onde a crianga tenha seus direitos assegurados e seus deveres garantidos
como cidada que €7 (REVISTA DA CRIANCA, 1994, p.13).

* Curso de formacio continuada na educacdo infantil de 80 horas (inicio em abril w €rmino em agosto
de 2000 — ver anexo V) tendo aproximadamente 190 professores da rede municipal de ensino de Tjui/RS. O
municipio sempre investiu na formagdo continuada de professores com cursos ¢ seminarios. Ha dois anos
quando foi assumida pela secretaria da educacdo. a educacdo infantil como um todo — creches que. passaram a
ser chamadas de escolas infantis. A pratica do municipio de Tjui ¢ inovadora cm telacdo a politica publica.
porque contempla o plangjamento. estudos. também mesmo sendo amparada por lei € legitimada na pratica.
(SMEC- [jui. 2000)



44

Pensar um curriculo para a educagao infantil, que considere os aspectos fisiologicos.
antropologicos, psicologicos e cognitivos, onde o respeito a diversidade, as dimensdes do
jogo, do brincar, da linguagem e da cultura se constituem no eixo norteador da a¢do
pedagogica, exige que o professor de educagdo infantil repense a sua pratica educativa e
reavalie o seu papel de professora a partir do “magistério”, pois € no assumir o exercicio da
profissdo, que o profissional ndo interrompe seu periodo de formagdo, retoma-o em novas
bases, em desafios, outros em nivel de mais estreita vinculacio entre pratica e teoria.

Isto ¢ constatado pelo compromisso social da Universidade com a formagao
continuada dos professores, embora seja muito pouco em relagdo a educacao infantil. Mesmo
quanto a exigencia do curso de pedagogia nao ser mais so de pre-escolar (3 a 6 anos), mas sim

de educagdo infantil que € de 0 a 6 anos. Ate por ser algo novo a partir da LDB de 9394/96.



2 MAGISTERIO: VOCACAO? OU EXTENSAO DO PAPEL FEMININO

Construir fragmentos sobre as memorias de espagos, de tempos, de experiéncias que se
relacionam em momentos diversos de nossa historia, fazem refletir sobre os ingressos no
magisterio. ingressos que sio plurais e nada lineares. Fragmentos nos itinerarios percorridos
pelas professoras que se articulam as condi¢oes de vida dessas mulheres, tanto do ponto de
vista material como do ponto de vista simbolico, servem para compreender uma op¢ao ou o
inicio de uma trajetoria profissional. para alem de um rito de passagem ou de uma etapa em
termos de ciclo de vida.

Os 1ngressos destas professoras no magistério foram construidos sob determinadas
condigdes que expressam espagos nos quais elas transitam, desde a primeira socializacdo e
que foram importantes, na constitui¢ao de disposi¢des favoraveis ao magistério. BRUSCHINI
(1994, p.118), ao examinar a questao do trabalho feminino nas ultimas décadas, descreve a
preferéncia por um tipo feminino. principalmente. como sendo, “jovem, solteira e sem filhos”,
mas demonstra por dados comparativos entre a decada de 70 e 80 que houve um aumento de
mulheres ingressando neste mercado de trabalho entre as casadas, mais velhas e mdes. Sobre a
participacdo maior da mulher, no mercado de trabalho, a partir da decada de 70, a autora
elenca outras causas, igualmente validas, que explicam a situag@o. ou seja, aléem da
necessidade inicial, ditada por um aumento da pobreza, aparece a questdao da diminui¢do do
numero de filhos, o aumento da escolaridade, a influéncia dos meios de comunicagd@o de
massa, o processo de urbanizagdo crescente, aliadas (as causas) as mudangas na vida
economica e politica do pais.

A questdo da feminizagdo do magisteério, € considerada por BRUSCHINI & AMADO

(1988) como um fendmeno abrangente nas sociedades urbanizadas, uma vez que. tem
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evidenciado o papel desempenhado pela propria escola na transmissdo dos valores sociais
atraves da incorporagdo de uma ideologia, da domesticidade e da submissdo feminina. Ja para
APPLE (1988), as mulheres nao ficaram passivas frente a condi¢do de classe e género, isto
porque a feminizagdo no magistério tem-se apresentado sob contornos distintos, em diferentes
periodos e contextos da sociedade.

No imaginario social das professoras entrevistadas se faz presente o ideario da
vocagdo, enquanto missdo e sacerdocio, acerca da profissao. O que elas revelaram em seus
depoimentos foi uma pluralidade de sentimentos e praticas, tendo como pano de fundo
contextos sociais determinantes nos momentos que antecederam suas escolhas e, consequente
entrada na profissio de professora e, ainda, uma série de estratégias que se foram
desenvolvendo no percurso de suas vidas, desde a infancia e a adolescéncia. Essas estratégias
referem-se a um sentido pratico, que advém da participagao de uma especie de “jogo” social,
que acontece nos diferentes campos socials, em torno da apropriagdo/manutencdo, das
espécies de capital especificas de cada campo.

Nessas historias existem sujeitos efetuando escolhas e revisdes em um campo de
possibilidades limitado. Seus projetos de vida sdo elaborados e construidos em fun¢do de
experiéncias socio-culturais, de um dialogo, de vivéncias e de interagdes interpretadas. A
partir de suas condigOes de existéncia, seus projetos recorrem a estrategias, para a realizagao
dos desejos e sonhos no percurso de suas vidas.

Por tratar-se de um grupo formado essencialmente por mulheres, este trabalho nao
poderia deixar de incorporar as suas analises a categoria género. Foram tomadas as
referéncias de SCOTT (1990, p.14), que define género como “um elemento constitutivo de
relacdes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre sexos” e, alem disso, “um

primeiro modo de dar significado as relagdes de poder”. Vale ressaltar que essa definigdo de
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género enquanto categoria nao diz respeito ao estudo de mulheres, ou de homens, mas sim, as
relagoes entre ambos, enquanto um processo que € historico e culturalmente constituido e que
permite compreender a constru¢ao da identidade através, e na, relagdao com o outro.

A utilizagdo desse conceito ¢ idenficador do modo de ser de certas praticas descritas
nos relatos das professoras, que explicitam formas, mecanismos e relagdes atraves das quais
certas representagdes sobre o magistério como profissao feminina, tém-se transmitido no
ambito da familia.

Lendo e relendo os relatos, apareceu em quatro narrativas o desejo de ser professora
manifestado ja na infancia e/ou na adolescéncia e, nas palavras de Salete: “..ew fiz o
magisterio, realmente eu gosto disso, agora eu vejo assim que é vocagdo mesmo..." (Salete).

Esta disposi¢ao foi interpretada sob formas variadas: para G.C. “...eu fiz o magistério,
porque a minha mae me colocou no magistério... . C. M. e Vitoria “... por gostar de crianca,
coisa que eu adoro...”, Claudia “...essa relagdo maternal que eu tenho assim, com as
crian¢as e até com toda essa questdo de carinho..’”, M.L. “.identificacdo pela faixa
etaria...”, A.C. .. foi assim, uma coisa meio que ndo foi planejada... .

Confirmando a perspectiva de APPLE (1988, p.12), a maioria das professoras nao
utilizou o termo “voca¢do” para justificar a preferéncia pelo magistério, embora o sentido do
termo tenha permanecido embutido, na propria naturalizagdo da escolha. Nas narrativas foram
destacadas imagens da profissio adequada a uma gerag@o de mulheres, com o proprio
processo de socializagdo sofrido. Salete lembra: “..quando morava la fora (interior da
cidade- na linha 6 sul). tinha o forno (de barro), atras, assim eles (meus pais) botavam um

quadro pra mim e eu brincava de aulinha com os menores... " (Salete).
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Analisando as origens de certos comportamentos marcando o “feminino” e o
“masculino”, BELOTTI (1987, p9), chama ateng¢do para a forca dos condicionamentos
socials e culturais dos quais as criangas estdo submetidas desde o nascimento:

Descobriremos a sua génese em pequenos gestos cotidianos que ja sdo corriqueiros
que chegam a passar-nos despercebidos; em relagdo automatica cujas origens nos
escapam e que repetimos sem ter consciéncia do seu significado porque os
interiorizamos no processo educacional; em preconceitos que nio resistem a razdo
nem os Novos tempos, mas que continuamos a considerar como verdades intocaveis;
no costume que tem codigos e regras inflexiveis.

As demais professoras passaram ao largo de idéias como apostolado, sacerdocio,
revelando outros sentidos conferidos a opgao profissional. Eis um argumento onde aparece a
“naturalizagdo” de uma escolha desde a infancia: “...porque desde quando eu era crianca, eu
queria trabalhar de baba, pois eu adorava criancas...” (C.M.).

Considerar a vocagdo como inclinagdo, tendéncia, para o magistério como algo
natural, € significativo no conteudo dos relatos dessas professoras, quando se trata das
lembrangas da soctalizagdo familiar. das regras, dos estilos de vida. Estas lembranc¢as ajudam
a compreender uma disposi¢do para o magisterio a partir de modos de pensar, sentir e agir de
um grupo profissional.

Projeto de vida de meninas interioranas, que foram crescendo e vivendo sob condigdes
sociais determinadas, do ponto de vista do capital econdmico. cultural e simbolico, no qual
lugares de moradia e espacos de lazer revelam e marcam posigdes em campos, sOcCials e
culturais.

Se, nas regras e estilos de vida encontra-se uma chave para compreender opgoes,
escolhas profissionais nascidas na infancia ou na adolescéncia, que estatuto deve ser conferido

a vocagdo para a profissdo de professora? E a de que disposicdes sdo construidas socialmente

a partir da intera¢ao do sujeito com o mundo social ao qual pertence. A agdo encerra uma
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dose de individualidade, de subjetividade na resposta, que este sujeito constroi ao longo de
sua trajetoria € que encerra a tensao entre um percurso que € singular, individual, mas que é,
ao mesmo tempo, também social na medida em que este sujeito, ao agir, exprime disposi¢cdes
adquiridas na experiéncia em instituigdes atravessadas por idéias, valores e comportamentos
socialmente valorizados ou desvalorizados.

Afirmando, ou negando, uma vocagdo para o magistério, a condu¢do dessa pesquisa
levou a concordancia com BRUSCHINI (1978, p.74) que, ao analisar determinadas profissoes
tidas como feminina alerta para o fato de que: “ser enfermeira, assistente social ou educadora
ndo sao apenas escolhas profissionais, mas também oportunidades que a mulher encontra para
por em pratica habilidades que aprendeu desde o ber¢o™.

Além da aprendizagem “desde o bergo”, precisa ser destacada também, a resposta
dada, a reinterpretagao feita por sujeitos que se situam e lutam por posi¢des dentro de espagos
sociais, buscando vantagens. E que sdo constrangidos nessas escolhas, por condi¢des de vida
decorrentes do plano economico, cultural e simbolico.

Suas subjetividades foram construidas a partir de condigdes objetivas de existéncia,
nas quais 0 magistério expressava um “projeto social de educagdo da mulher” (PEREIRA,
1994 p 123), sem qualquer relagdo a dimensdes mais sutis, como a sagrada, por exemplo. Ao
mesmo tempo, podem ter representado “um poderoso senso de realidade, uma estratégia de
sobrevivéncia” (ROSEMBERG et alii, 1982, p.66). A socializagdo familiar dessas professoras
atuou para que as disposi¢Oes mentais, produto da interiortozagao das estruturas do mundo
social fossem se constituindo a partir de imagens sobre o trabalho, impregnadas pela

identificacdo a maternidade e ao trabalho domestico.
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2.1 NA ADOLESCENCIA SE INICIA UM PERCURSO PROFISSIONAL

Estas professoras iniciaram seus percursos profissionais a partir da obtencdo da
qualificagao formal, que foi concebida por uma instituigdo escolar de magistério ou curso de
licenciatura.

Sinalizar os ingressos precoces na profissao, revelados pela idade das entrevistadas ao
iniciar o trabalho no magisterio, alimentados por condigdes de existéncia e que ajudaram
entender a construgao dessas disposi¢des, que afastam a idéia de missdo, na perspectiva de
uma tendéncia espontanea nessas mulheres. A inser¢cdo antecipada na profissio vem
relativizar, em parte, um direcionamento a supervalorizagdo do eixo de formagao profissional-
trabalho pedagogico pois, diferentemente da crenga bastante disseminada, o ingresso
necessariamente. nao ocorre apos a passagem formal pelas agéncias formadoras do
magisterio, como a escola normal e/ou cursos de licenciatura.

Esta pode ser considerada uma caracteristica para compreender o campo da docéncia,
no qual a professora joga com a continuidade/descontinuidade do tempo de trabalho, em
fun¢do de seu proprio cotidiano. Um campo que admite o desenvolvimento de atividades sem
a credencial exigida em outras profissdes.

A escolha do curso de magistério tomou feigdes proprias e peculiares em cada periodo
e contexto, esse processo tem uma génese, a medida que ocorre através de relagdes sociais
que tém origem na familia e, depois, se estendem aos demais espagos da sociedade.
alcangando a escola para transmitir praticas e instalar valores e representagoes.

Na analise dos relatos, percebeu-se que os percursos sdo singulares, e 0os motivos que
trouxeram essas professoras para a educa¢do infantil também, permeados de valores e

representagdes. engendradas nas praticas que se efetivam no ambito das relagdes de género.
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Sobre 0 modo como as praticas sociais foram relacionadas a escolha do magistério se
explicita enquanto praticas determinadas por “um saber para ordenar o mundo” (SCOTT,
1994, p.17). O que se observa € que as professoras acabam destinando a si mesmas, papéis
estabelecidos pela logica da ordenagao social vigente, néste caso relativos a
ordenagao/destinagdo profissional de mulheres. Essas representagdes sobre o magistério e
sobre o papel da mulher na sociedade, comuns do imaginario social contribuem efetivamente
nas escolhas. Destaca-se, a idéia de que o magistério € uma profissdo mais adequada as
mulheres, por constituir-se em uma espécie de extensdo das fun¢des maternas. Realizar o
sonho de ser professora €, portanto, uma forma de cumprir com a sua natureza feminina e com
aquilo que a sociedade delas espera enquanto mulheres, que diz respeito a suas habilidades

naturais e especificas para lidar com criangas.

2.2 ESCOLA DE 1° e 2° GRAUS: INDICIOS DE INTERFERENCIA NA ESCOLHA DA

PROFISSAO

O campo escolar ¢ referéncia importante ontem e hoje na vida dessas professoras.
Quais sdo, pois, suas marcas nessas trajetorias, do processo vivido? Na constitui¢ao de
disposi¢des para o magistério, existiriam imagens modelares de antigos (as) professores (as)
na constru¢do de suas identidades, enquanto pessoas e profissionais? Na experiéncia como
alunas, que pistas sao importantes para a compreensdo atual de suas historias como
professoras?

Ao trabalhar sobre o significado dos processos de escolarizagdo no movimento de se
tornarem professoras. nas tendéncias ou disposi¢des que manifestam hoje, pode-se, talvez,

encontrar vestigios da escola do passado, vestigios, matizados por atitudes de negagdo,



rejeicao, ou mesmo, confirmagdo e valorizagdo Lembra Salete: “..o professor Olandino
Jalava que estudar o magistério era para que se tornassem boas mogas e boas esposas, para
cuidar dos filhos...” (Salete).

Parafraseando Bosi (1998, p. 332), “ha fatos que ndo tiveram ressonancia coletiva e se
imprimiram apenas em nossa subjetividade™. A lembranc¢a, contudo, pode estar representando
uma memoria escolar mais coletiva, onde outros professores e professoras atuaram como
personagens.

Assim, as memorias sdo atualizadas pelo presente e no caso dessas professoras,
podem estar atravessadas por estilos de trabalhar com as criangas, por concep¢des atuais,
sobre o acesso e a permanéncia na sala de aula. Mas, estas imagens nao sio as unicas. Nas
lembrangas da maioria das narradoras, as antigas professoras do primeiro grau aparecem nas
memorias individuais, enquanto pontos de vista de uma memoria coletiva (HALBWACHS,
1990, p) como pessoas ternas, carinhosas, meigas, protetoras, dedicadas.

Seus atributos pessoais (ternas, carinhosas, meigas, protetoras, dedicadas, etc.)
sobrepuseram-se a qualquer competéncia pedagogica revelando um “fazer feminino™ e 1sso
transparece na expressao da professora G.C., quando fala de sua professora:

“...a professora ldolécia, pela calma dela, pelo jeitinho que ela tem,(...) ter uma
atitude com relacdo aos alunos assim, eu adoro ela, se eu pudesse escolher, seria igual a
ela.. " (G.C)).

Enquanto pessoa “destinada” ao magistério, faz sentido a importancia que G.C.
confere a antiga professora, na constituigao de disposigdes para viver o magisterio, enquanto
ato de amor, de doacdo. Como so “fica o que significa” (BOSI, 1998, p.27), isto €, o que se

singulariza nas historias contadas.



N
Lo

A memoria € um elemento essencial do que se costuma chamar de identidade
individual e coletiva, mas que também encerra um carater “mitico, deformado e anacronico”
para LE GOFF, (1990), enquanto para NORA (1984) tem um carater magico e afetivo,
concreto e atual.

Em termos de lembrangas da escola, seja publica ou particular, as recorda¢des recaem
sobre acontecimentos, rituais. Salete que estudou em escola primaria rural no interior do
municipio de [jui (linha 6 sul), recorda que:

“...a professora naquela época saia da cidade, pra dar aula no interior, até comecar a
aula a professora ficava la em casa...” (Salete).

Esta lembranca a faz reforgar, num outro momento da narrativa. o lugar da escola
primaria hoje, em sua historia de vida:

“...eu lembro que pela escola ser muito proxima da minha casa, a minha mde ndo me
deixava ir para a escola antes de bater o sinal, pois assim eu ndo podia ir para brincar com
os meus colegas, eu via eles pela janela da cozinha, eu ficava com raiva por ndo estar com
eles la fora, para completar a professora também ficava la em casa ate o sinal bater...”
(Salete).

Considerando que certas disposi¢des vao sendo incorporadas no curso da socializagao
familiar e escolar, determinantes na constituigdo de quaisquer habitos que vieram a se
constituir, € significativo o modo, como se viam enquanto estudantes.

Trabalhando sobre a relagdo memoria e ensino, KENSKI (1994, p.49) explora ainda a
forca de vivéncias na relacdo com o trabalho docente e o faz seja pelo estimulo a atividade
intelectual, seja pela comunicagdo construida pela linguagem, seja por atributos fisicos:

A analise e a discussdo das marcas do passado podem levar a compreensdo da

repercussdo na vida profissional de diferentes situagdes vividas: crises, mudangas.

rupturas, sucessos e fracassos. .vem mostrar que a imagem do bom professor que
marca os alunos nao depende exclusivamente da competéncia teorica, ainda que esta



seja um dos fatores determinantes. Outros fatores, como a sua imagem fisica, e,
principalmente, as formas como se relaciona com o conhecimento a ser ensinado e
com os alunos, transformam-se em marcas que o caracterizam na lembranga dos
estudantes como sendo ou ndo bons professores.

As lembrangas que parecem um tesouro comum de um grupo, cuja memoria escolar é
unidade na multiplicidade constituem “um ponto de encontro de varios caminhos, é um ponto
de convergencia dos muitos planos do nosso passado...” (BOSI, 1998, p.335).

Nas pistas deixadas, professores e professoras exerceram fascinio, atra¢do, repulsa,
praticas sdo reverenciadas ou denunciadas, precisando ser assinalada a presenca da
autoridade pedagogica, seja na forma de uma instituigdo, ou de um individuo, enquanto
profissionais da escola, carregando inclinagdes, que tem suas matrizes enraizadas nos espacos
escolares.

Trabalhando sobre a génese do magisterio, enquanto profissio, NOVOA (1991, p.26),
indica a forga da escola na constitui¢do de disposi¢des para viver o magistério, pelo menos no
inicio do exercicio profissional.

Este fato acentua um dos tragos sociologicos da profissao docente: “um professor
primario passa de um papel (o de estudante) para o seu oposto (o de professor)”. No
processo de sua entrada na profissao, os docentes efetuam uma role-transmition em
vez de uma role-reversal e no inicio de sua atividade profissional, utilizam
frequentemente referéncias adquiridas no momento em que eram alunos: num certo
sentido, pode-se dizer que o crucial da profissionalizagdo do professor ndo ocorre no
treinamento formal mas em servigo.

Para essas narradoras. mais do que a preferéncia por um professor lembrado na figura
exemplar ou numa pratica evocada como arbitraria ou injusta, o que parece ter pesado mais no
modo de ser professora, foi um sistema de esquemas de percep¢do, de pensamento, de

apreciacdo e de agdo, contribuindo para produzir e para reproduzir a integragao intelectual e a

integra¢do moral do grupo ou classe em nome dos quais ele se exerce.
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Assim, o compromisso com a crianga, do ponto de vista, do trabalho pedagogico.
reforca o conceito de “habitus™, como entendido e explicado por Bourdieu, e que esclarece,
com mais profundidade os modos de pensar, sentir e agir dessas professoras.

Precisamos voltar a vida escolar dessas narradoras, para retirar os significados
atribuidos ao imaginario das escolas, aos professores e as professoras do curso, ao conteudo
da formacao.

A professora A.C. tem claro em sua memoria quando se trata de lembrar do dia que
resolveu se inscrever no magisterio:

“abriu inscri¢do para fazer magistério em nivel de 2° grau, para trabalhar com
criangas, ndao me interessei pela idéia e comegei a ir mais como wuma forma de,(...) tipo fazer
alguma coisa, bom eu vou la vou encarar se eu ndo gostar eu desisto, e fui gostando, me
chamando a atencao”™ (A.C.).

Entretanto, para G.C. o ingresso no magistério fo1 uma escolha de sua mae, como
podemos ver na sua fala

“a principio mesmo eu ndo queria assim, meu objetivo ndo era a educacdo infantil
mesmo, crianca, eu fiz o magistério, a minha mde que me colocou no magistério, ai eu fui
fazendo, eu fui gostando, porque a gente vai visitar escola, a gente faz monitoria e coisa,
relacionando com crianca, ai eu fui gostando (G .C.).

Estas professoras ndo passaram imagens de pessoas “vocacionadas’, desde a infancia,
para o0 magistério e, neste sentido, ndo estavam propensas a se encontrarem nestes cursos, para

os quais foram escolhidas mais do que escolheram.

* O conceito de habitus para Bourdieu implica”..num sistema de disposi¢des durdveis. estruturadas.
dispostas a funcionar como estruturas estruturantes. isto ¢. como principio gerador e estruturador das praticas
"reguladas” e "regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras. objetivamente adaptadas a seu fim sem supor
a inten¢do consciente dos fins ¢ o dominio expresso das operagdes necessarias para atingi-los e coletivamente
orquestradas. seim ser 0 produto da acio organizadora de um regente" (BOURDIEU. 1996. p. 82).



As lembrangas sdo esparsas e parecem se apoiar muito mais em um ideario construido
socialmente em torno dessa instituigdo. Nas historias que contam, faltam elementos que déem
sustentagao ao valor colocado nesta instituigao.

“Vocacionadas™ para uma profissdo considerada adequada a uma geragdo, a uma
classe social e ao género feminino, estas mulheres talvez s6 poderiam responder dessa
maneira a experiéncia como normalistas, pois seus gostos e preferéncias foram sendo
construidos no interior de um campo familiar, de um campo social, com determinadas
caracteristicas e nao outras.

Trabalhando sobre a relagdo entre o estatuto dos docentes e o desenvolvimento das
escolas normais®, NOVOA (1991, p-125). destaca a centralidade destas instituigdes a partir do

seculo XIX:

A evolugao do estatuto dos docentes primarios esta indissoluvelmente ligada ao
desenvolvimento das escolas normais. No século XIX. eles constituem o lugar central
de produgdo e de reprodugao do corpo de saberes e do sistema de normas proprios a
profissdo docente, e tém uma a¢do fundamental na elaboragdo dos conhecimentos
pedagogicos e de uma 1deologia comum ao conjunto dos docentes: suas épocas de
¢lorna ( e de decadéncia) conduzem a um aumento ( e a uma diminui¢ao) do prestigio
da condi¢ao docente. As origens do estatuto atual e da consciéncia profissional dos
docentes primarios remontam, em grande medida, ao seculo XIX: sua compreensao
passa sem nenhuma duvida por uma analise do trabalho realizado no seio das escolas
normais. Elas estao na origem da historia contemporanea da profissao docente:
substituem definitivamente o “velho™ mestre-escola pelo “novo™ professor do ensino
primario. Numa perspectiva sociologica, esta mudanga supde rupturas, mas tambem
continuidade; sob muitos pontos de vista, as escolas normais funcionam como
verdadeiros “seminarios leigos™.

° As escolas normais brasileiras foram criadas a partir das escolas normais européias. porém
desenvolvidas através da nossa cultura. A esse respeito existem os trabalhos de: VILLELLA. Heloisa Oliveira. A
primeira escola normal no Brasil. /n.: NUNES. Clarice (org.). O passado sempre presente. Sdo Paulo: Cortez.
1992: WACHOWICZ_ Lilian Anna. A relacdo professor-estado no Parana tradicional. Sdo Panlo: Cortez. 1984
386p.
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Por esta analise, o que deve ser destacado ¢é a posi¢do da escola normal no conjunto
das demais instituigdes. Seu valor, sua centralidade foram indicados por determinadas
narradoras, independente da crise pela qual passa hoje a profissdo docente.

NOVOA (1991, p.126), fala em corpo de saberes, em sistemas de normas, em
conhecimentos pedagogicos, em ideologia comum ao caracterizar o desenvolvimento das
escolas normais tomando como eixo o seculo XIX.

A distancia de tempo cronologico que separa a escola normal do século XIX da escola
normal dos anos setenta e oitenta, implica considera¢des relativas ao tipo de investimento
teito, as disposi¢des adquiridas no percurso de existéncia das narradoras.

Como afirma PERRENOUD (1993, p.93), “a formagdo de professores so pode
influenciar as suas praticas em determinadas condi¢des e dentro de determinados limites™ e
mais ainda, consiste em normalizar as representagdes e praticas em conformidade com
modelos didaticos, relacionais, estruturais, ideologicos ou confessionais. Ou seja, a formagao
em escola normais de magisterio encerra conservagao e tradi¢ao na medida em que pressupoe
uma dimensido prescrita e normativa, justificadora da sua propria existéncia. Ao mesmo
tempo, como esta institui¢ao sofre o efeito dos movimentos da sociedade e dos sistemas
escolares, ela encerra tambem a possibilidade da inovagao pedagogica.

Na narracao das sete professoras. as representagdes variam em um continum que nao
pode ser reduzido a mera afirmagao ou negagdo. do valor social desta instituigdo. Nas
historias contadas, a escola normal foi exaltada, criticada, avaliada em funcdo de “habitus”
que as narradoras traziam e que foram determinantes no modo de viver a formagdo inicial,
ajudando a entender imagens em suas vidas de professoras de educagao infantil.

Como ndo existe uma “realidade em si”, mas representagdes que variam em fungao da

posicdo que os agentes ocupam no espago social, o poder simbolico conferido a escola normal
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foi reconhecido porque implicou a posse de um capital simbolico que antes ndo possuiam. Ou
seja, entre a exaltacdo e a indiferenca a esse espaco, percebe-se que o valor posto nesta
institui¢do nao € um valor absoluto, modificando-se em fun¢do de uma série de determinantes
soclals como , por exemplo, a socializagdo familiar, as condi¢cdes materiais de existéncia, os
projetos de vida, etc.

Levando em conta a necessidade de aprofundar os processos atraves dos quais o
professor desenvolve a sua dimensdo profissional, LUDKE e MEDIANO (1993, p.11), vém
investigando a socializa¢ao de professores no sentido de relacionar a formac¢do inicial as
condigdes do exercicio da pratica, como forma de compreender “a propria caminhada desse
grupo de trabalhadores” Nao se trata de desqualificar o espago da formacao inicial, mas de
superar imagens que nao expressam as condi¢des objetivas de funcionamento.

Perrenoud afirma “seria ingénuo acreditar que a formagao inicial pode ser o unico ou o
principal motor da profissionaliza¢ao” (PERRENOUD, 1993 p.153), o que nao significa que
para determinadas narradoras ndo tenha se constituido como ‘“rito de passagem’, verdadeira
abertura para um mundo que parecia sedutor sob varios angulos.

E compreensivel afirmagdes como o “sempre quis ser professora” (CM.),
confirmando uma pré-disposi¢ao social para os valores femininos, que se desdobraram em
respostas individuais e subjetivas, porque referidas a experiéncias singulares, mas que
encerram uma dimensdo coletiva, na medida em que expressam modos de pensar, agir e
sentir.

Mas a auséncia de uma inclina¢do natural também apareceu, ajudando a entender que
a logica que preside a entrada na profissdo, obedece a inclinagdes, em fungdo do volume e da

estrutura de capital econdomico, cultural e simbolico.
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O relato dessas professoras veio refor¢ar o fato de que as trajetorias sociais encerram
formas de socializagdo vividas no interior da familia e da escola, importantes para a
compreensao da opgao profissional. Enquanto disposi¢do social, a inclinag¢do para a docéncia
¢ elaborada e reelaborada no interior de quadros de referéncia. Sua forma de aparecer € plural,
como plural € o modo como se manifesta.

Nas narrativas das entrevistadas. reflete-se a presenca do sujeito que efetua escolhas,
desenvolve estrategias, constroi projetos. Neste sentido, a inser¢do no magistério € uma
construgio social que extrapola determinacdes bio-psicologicas. E na complexidade de uma
rede de condicionamentos sociais e nas estrategias desenvolvidas por estas mulheres que
vamos encontrar os movimentos operados na trajetoria e que culminam na entrada para a
docencia.

Vale ressaltar que as representagOes sobre o magistério e sobre o papel da mulher na
sociedade, estdao assentadas em correntes do imaginario social, entre as quais, a idéia de que o
magistério € uma profissdo mais adequada as mulheres por constituir-se em uma especie de
extensdo das fungdes maternas.

Ao analisar as lembrangas das professoras sobre as escolas que estudaram, levou-me a
constatar que “na maior parte das vezes lembrar, nao € reviver, mas refazer, reconstruir,

repensar com imagens e idéias de hoje, as experieéncias do passado™ (BOSI, 1998, p.17).



3 REPRESENTACOES QUE AS DPOCENTES EM EPUCACAO INFANTIL TEM DA

PROFISSAQ

Para Chartier (1990) as representacdes’ do mundo social sdo construidas, aspiram a
universalidade de um diagnostico, fundado na razdo e ndo sempre determinadas pelos
interesses de grupo que as forjam Dai, para cada caso, o necessario relacionamento dos
discursos proferidos com a posi¢ao de quem os utiliza.

As percepgdes do social nao sao de forma alguma discursos neutros, tendo em vista
que, vivendo no cotidiano de uma sala de aula de educagdo infantil, as narradoras desta
pesquisa possuem imagens de si que foram se constituindo durante sua caminhada como
docente, e 1sso, percebe-se nas falas de G.C. e C. M. que as relacionam a educa¢io infantil
como atividades, brincadeiras. ou seja:

“quando eu penso em educacdo infantil, eu acho que a professora deve ser bastante
extrovertida, que fala, que brinca, que ndo se preocupa muito com o que 0s outros
querem, (...) ela deve fazer com que as criangas sejam bastante criativas, gostem de
brincar, gostem de fazer brincadeiras com outras criancas. Ndo que eu seja assim,
essa é a imagem que eu tenho da professora de educagdo infantil, eu quero ser assim,
eu acho bom,(...) pois as criangas terdo mais confianga, até para ser mais amiga das
criancas” (G.C)).

“quando eu penso em ser professora de educagdo infantil, eu penso numa pessoa, bem
alegre, com bom humor, com folego, bastante grande porque as criancas exigem,
querem que vocé brinque, querem que vocé sente no chao, querem que vocé faca tudo
o que eles fazem, quando eles fazem um trabalhinho digamos, para os pais, eles
perguntam, vocé vai fazer para o teu pai?, vocé vai fazer para a tua mae?’. Se conto
uma novidade, agora vocé conta? As vezes a gente tem que entrar na deles, um dia eu

" Para Chartier. a representacao ¢ um instrumento de um conhecimento mediato que faz ver um
objetivo ausente através da sua substituicdo por uma "imagem" capaz de o reconstfuir em memoria € de o
figurar tal como cle ¢. Para o autor as representacdes tem perspectiva de percepgoes do social que ndo sdo de
forma alguma discursos neutros: produzem estratégias e praticas (soclais. escolares. polificas) que tendem a
impor uma autoridade a custas de outros por elas menosprezados. a legitimas um projeto reformador ou a
justificar. para os proprios individuos. as suas escolhas e condutas. Por isso esta investigacdo sobre as
representacdes supde-nas como estando sempre colocadas num campo de concorréncias ¢ de competicdes cujos
desafios se enunciam em termos de poder e de dominagdo. As lutas de representagdes tém tanta importancia
como as lutas econdmicas para compreender 0s mecanismos pelos quais um grupo impde. ou (enta impor. a sua
concepgdo do mundo social. os valores que sdo os seus. € 0 seu dominio (CHARTIER. 1990. p. 11-17).
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coloquei para eles que eu ndo tenho pai, mas que eu vou fazer e vou colocar ho meu
caderno, dai eles perguntaram. mas porque vocé ndo tem pai?(...) Dai tu tem que, até
na historia tem que ter criatividade na hora, 1 ndo sabe nem o que responder, tu
inventa alguma coisa para satisfazer ele, ou pra abrir a imaginagdo deles, para
alguma coisa, pra satisfazer, eu acho que a professora de pré-escola tem que ser uma
pessoa bem dinamica, mais dinamismo e bastante disponibilidade,(...) pra ti criar
Jjogos, atividades que desperte a crianca para a formacdo da crianca, para a
Jformagdo da crianca tem muito a ver com a pré-escola’™ (C.M.).

Claudia tem uma visdao romantica em relacio a sua imagem de professora de educacdo

infantil como:

“...alguem com bastante afeto para dar as criancas, uma pessoa muito carinhosa,

docil, amorosa e bem maternal com as criancas...” (Claudia).

A professora Salete fala da imagem que os outros tém e com a qual ela ndo concorda:

“eu acho que tu tem que gostar do que tu faz, isso ¢ basico, gostar do que tu fac,
gostar de crianca, essa pessoa tem que ler preparo, a teoria ela é importante pra
professora que vai atuar com educacdo infantil,(...) porque eu estava conversando
com a minha amiga, eu estava dizendo pra ela, porque todo mundo acho que a
“profe” de prézinho, a “profe” do jardim, a “profe” do ndo sei o que, como se fosse a
coisa mais sem importancia, ou mais facil, mais comoda sabe, tem gente que é muito
comodismo, profe de pré. Na realidade, por exemplo, aqui na escola, quando se fala
profe de pré, que ela falta ou acontece alguma coisa,(...) ndo tem ninguém que quer ir
para a sala de aula da pré-escola, é verdade, porque eles nao sabem o que fazer com
a crianga, as colegas falam que é comodismo, o prézinho ¢ so brincar, e isso é uma
imagem que também vem de casa, € uma coisa que eu sempre costumo trabalhar com
os pais, eles brincam, vai para o prézinho brincar, eu quero que ndo sei o que,
entdo,(...) a gente tem que fazer lodo aquele trabalho no inicio do ano, da
importancia, do que é a pré-escola, do que tudo tu vai desenvolver com eles, dai eu
estava colocando isso para a minha colega, porque quando falta “profe’ ninguém
quer ir, porque ndo é uma coisa facil,(...) se tu por exemplo, outras series, se tu vai
transmitiy um conteudo, tu pega um livro la, lé, como acontece hoje em dia e joga la
em cima do aluno e pronto.(...) e com a pré-escola assim tu tem que ta com todas as
antenas ligadas, que nem eles™ (Salete).

Para a professora Vitoria a formagao tem modificado bastante o papel de professor da
educacdo infantil tem tornado esse professor demasiadamente cumpridor de tarefas e isso

pode tolher a sua criatividade e a do aluno:



“eu estou vendo que com a formacdo agora esta se perdendo muitas coisas que tinha
ha 5, 6 anos atrds, esta se perdendo, a questdo do brinquedo, da roda, da educagdo
fisica,(...) os professores hoje parecem que estdo se prendendo mais ao papel, e a
coisa pronta, deixando o aluno criar, estao apresentando os desenhos prontos, as
Jiguras geométricas prontas, ao invés de deixar o aluno criar, eles sozinhos, e passa
isso,(...) o professor que cria na pré-escola, muitas vezes o aluno é cortado na 1°
serie, com matriz, o professor so ddo matrizes, e ndo esta deixando o aluno criar, em
casa ele cria,(...) chega na escola ele deixa de criar, porque o professor esia
fechando as portas para os alunos, esta muito _fechado, teria que abrir mais a questio
da criatividade, deixar a crianca explorar os papéis, mais as sucatas, brincar mais, é
muita atividade, tem que deixar mais livre, uma ou duas atividades dirigidas ¢ o
restante livre, atividade de papel o maximo uma’™ (Vitoria).

Para as professoras M.L. e A C ser professora de educacido infantil e gostar do
trabalho, € gostar de trabalhar com crian¢as nesta idade escolar:

“a minha auto-imagem, eu gosio de me ver como professora de pré-escola, eu ndo me
vejo como uma professora de nenhuma outra serie, a ndo ser de educacdo infantil,
porque me identifico com as criancas,(...) eu gosto do imaginario, da fantasia, de
todas aquelas atividades de explorar o corpo, de aqueles olhinhos arregalados, das
criancas dentro da sala de aula no momento da novidade, que é na rodinha,, a gente
inicia com a crianga,(...) e acho bastante desafiadora, porque cada ano é um grupo
de criangas que, 1ao entrando na escola, que nem sempre a gente pega criangas que ja
tenham o jardim, muitos ¢ o primeiro contato deles com a escola, entdo é bastante
desafiador o trabalho™ (M L )

“olha a professora de educacao infantil, ela sempre foi vista como aquela pessoa
calma, delicada, meiga, mas eu acho que ¢ um conceito que tem que ser mudado, a
pessoa tem que gostar muito do seu trabalho, eu ndo sou tao meiga, eu ndo sou tao
delicadinha, ndo precisa,(...) acho que sdo conceitos, estereotipos que esido na
cabeca das pessoas e que tem que ser mudado, a professora de educacdo infantil tem
que gostar,, é se identificar com o trabalho, olha nao interessa se for velha ou se for
nova, se ¢ agitada, se é mais calma, mas é um conceito que permanece ainda” (A.C.).

Analisando as entrevistas das professoras quando falam sobre as representagdes da
educadora de educagdo infantil percebe-se tragos comuns: ela deve ser calma, delicada,
meiga, docil, carinhosa, amorosa, bem maternal com as criangas. Verifica-se a influéncia das

tendéncias pedagogicas da educac@o infantil durante o percurso profissional, no entanto,



sistematiza-las nao € nada simples, principalmente, entendendo-se que a realidade é muito
mais rica, enquanto pratica social, a pratica pedagogica € muito mais complexa. Além disso, a
maioria dos professores e de seus trabalhos ndo se encaixam facilmente em um dos tipos,
exatamente porque a pratica pedagogica € contraditoria e esta sempre em movimento.

Nenhuma pratica € neutra, ao contrario, ela esta sempre referenciada por alguns
principios e se volta para certos objetivos, mesmo que ndo formulada explicitamente. E €
nesse sentido, percebendo os limites de uma classificagdo, e, ao mesmo tempo, o sentido
politico e social de toda a pratica pedagogica, que identificam-se nas tendéncias
predominantes no Brasil, em programas educacionais dirigidos a criangas menores de seis
anos, a tendéncia romantica, que concebe a educagao infantil como um “jardim de infancia”,
onde a crianga ¢ “sementinha” ou “plantinha” que brota e a professora a “jardineira”; e a
tendéncia cognitiva, de base psicogenetica que enfatiza a constru¢cdo do pensamento infantil
no desenvolvimento da inteligéncia e na autonomia.

Esta tendéncia se identifica com o proprio surgimento da educagdo pré-escolar. Nasce
no século XVIIL, num contexto em que os principios do liberalismo. no plano filosofico. as
profundas modificagdes na organizagdo da sociedade, no plano social, e, ainda, as
progressivas descobertas na area do desenvolvimento infantil geram intensos questionamentos
a chamada escola tradicional, no plano educacional e lancam os fundamentos da escola nova,
movimentos que irdo se apronfundar nos séculos XIX e XX. Varias metodologias tém origem
nesse movimento, tendo algumas delas exercido forte influéncia no ensino brasileiro, em
particular na pré-escola. Como principios basicos da escola nova destacam-se: a valorizagdo
dos interesses e necessidades da crian¢a; a defesa da idéia do desenvolvimento natural: a

énfase no carater ludico das atividades infantis; a critica a escola tradicional, porque os
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objetivos desta estdao calcados na aquisi¢do de conteudos; e a conseqiiente prioridade dada
pelos escolanovistas ao processo de aprendizagem (KRAMER, 1992, p.25).

O curriculo derivado de tais principios tem sempre como centro. as atividades. Desde
a sua origem, na Europa, com Froebel e os primeiros jardins de infancia, passando por
Decroly e sua proposta de renovagdo no ensino e organizagdo das atividades escolares em
“centros de interesses”, at¢ Montessori e sua preocupa¢ao com uma “pedagogia cientifica” e
um “metodo pedagogico” capazes de orientar eficientemente a a¢do escolar, o fundamental
para a escola nova ¢ a atividade e o seu carater de jogo (KRAMER, 1992 p.26).

Algumas diferencas podem ser constatadas no interior dessa tendéncia pedagogica,
que entende romanticamente a pre-escola como jardim de infancia e as criangas como
plantinhas ou sementinhas. Estudiosos como Froebel, Decroly e Montessori consideravam
que o desenvolvimento verdadeiro, provem de atividades espontaneas e construtivas,
primordiais segundo eles. para “integrar o crescimento dos poderes fisicos, mentais e morais’ .
Esta proposta pode ser caracterizada como um “curriculo por atividades”, onde o carater
ludico ¢ o determinante da aprendizagem da crianga.

Através da fala da professora Vitoria que: “...os professores so ddo matrizes, e ndo
estao deixando o aluno criar, em casa ele cria, chega na escola, ele deixa de criar, porque o
professor esta fechando as portas para os alunos....”. verifica-se uma conotagao arraigada na
tendéncia cognitiva, onde a crianga € sujeito que pensa.

Essa tendéncia tem em Jean Piaget e em seus discipulos, a mais importante de suas
fontes inspiradoras. Como epistemologo, Piaget investiga o processo de construgdao do
conhecimento e realiza, ao longo de sua vida, inumeras pesquisas sobre o desenvolvimento
psicogenético, centrando seus estudos, no pensamento logico matematico. Para ele, o

desenvolvimento resulta de combinagdes entre aquilo que o organismo traz € as



circunstancias oferecidas pelo meio: o eixo central, portanto, € a interagdo organismo/meio. O
interacionismo pretende superar, de um lado, as concep¢des inatistas e, de outro lado, as
teorias comportamentalistas. Essa interagdo se da através de dois processos: a organizagao
interna e a adaptacdo ao meio, fungdes exercidas pelo organismo ao longo de toda a vida. Os
esquemas de assimilagdo vao se modificando progressivamente, configurando os estagios de
desenvolvimento. (KRAMER, 1992, p.28).

Com base em tais pressupostos (maturagdo, exercita¢do, aprendizagem social,
equilibragdo), a educagdo na visdo piagetiana deve possibilitar a crianga o desenvolvimento
amplo e dinamico desde o perido sensorio-motor até o operatorio abstrato. A escola deve,
assim, levar em consideracdo os esquemas de assimilagdo da crianca, favorecendo a
realizacdo de atividades desafiadoras que provoquem desequilibrio e reequilibragdes
sucessivas, promovendo a descoberta e a constru¢cdo do conhecimento. Nesta construcio, as
concepgdes infantis combinam-se as informagdes provenientes do meio, na medida em que o
conhecimento nio € concebido apenas como espontaneamente descoberto pela crianga, nem
com o transmitido mecanicamente pelo meio exterior ou pelo adulto, mas como resultado
dessa interacdo onde o sujeito € sempre ativo. (KRAMER., 1992, p.29).

Assim, os principais objetivos da educagdo consistem na formagdo de homens
“criativos, inventivos e descobridores”, na formagdo de pessoas criticas e ativas e,
fundamentalmente na construgdo da autonomia. A interdisciplinariedade € considerada
central, ao contrario da fragmentacdo dos conteudos existentes nos curriculos da pedagogia
tradicional e racionalista.

Cada pessoa tem uma imagem da realidade influenciada pelo seu tempo, a imagem do
que ela €, que foi formando-se através de diferentes experiéncias vividas e que constituem o

marco de referéncia do eu. Tudo o que faz, pensa, fantasia, fala, sonha, sofre influéncia da
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imagem que temos de nds mesmos. SO que esta imagem ndo surge do nada, € construida a
partir dos modelos que nos sdo oferecidos pela sociedade e que determinam como devemos
ser, quais sao as nossas possibilidades e os nossos limites e o que se espera de cada um de
nos.

Todas essas buscas surgem atraves das narrativas das professoras de educa¢do infantil.
Estas revelaram que sua pratica esta intimamente ligada as concep¢des de mundo, de
educacao, de escola que foram sendo construidas ao longo de suas historias, nos diferentes
momentos € espagos, claramente observadas nas relagdes professor-aluno, nas formas de
avaliagdo e metodologias de ensino.

Vale salientar que as narrativas ndo soO revelam a vida profissional de fato, mas
tambem justificam as trajetorias individualizadas. O desejo de transmitir fatos, experiéncias,
dados sobre os trabalhos realizados, que cada professora prefere frisar, revela aspectos muito
proprios de suas experiéncias consideradas mais significativas, na constru¢io da sua maneira

de ser professora de educagao infantil.

31 A FORMACAO ACADEMICA: CONTRIBUICOES PARA A VIDA PROFISSIONAL

As profissdes sao formas pelas quais os homens vivenciam juntos, seus projetos
interdependentes de vida e de trabalho, teias de relagdes sobre as quais, como num pano de
fundo, os profissionais desenvolvem suas proprias trajetorias pessoais e suas identidades, suas
for¢as de criatividade e originalidade. que afetam as vidas e as praticas de todos com os quais

entram em relacdo. Conjugam-se na profissao, a agdo e o discurso em sua dimensdo politica.
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de constru¢do da pluralidade humana diversificada em suas particularidades de empenhos
especificos, de servigos diferengiados e de desempenhos individuais.

Na formagao revela-se e ¢ despertado o movimento real do mundo vivido, da cultura,
das ciéncias. das artes, na reconstrugao desse patrimonio comum, em novas cirscunstancias e
na ampliagdo de seus horizontes teoricos, pratico-operativos € emancipatorios, os quais
contribuem para a vida profissional e sao demonstrados através da fala das professoras
entrevistadas.

A professora G.C. esta conseguindo verificar a importancia da universidade como
processo contribuinte do desenvolvimento pessoal e da sua aplicagao pratica:

“...eu fiz 0 basico no semestre passado (referindo-se ao 1° sem 99), agora eu comegei

a estudar Filosofia da Educacao, Sociologia da Educacao, entdo até agora, nao

surgiu nada, nao foi nada direcionado pra ocupar, usar e saber,(...) até agora nao me

contribuin  para a formacdo de pré-escola, de educacdo infantil ndo, so no geral,

preciso de conhecimento, de filosofia™ (G.C.).

Em relagdo a formagdo académica a professora C M., com vinte e um anos de
magisterio, sendo treze anos em educa¢ao infantil, demonstra que contribuiu para as trocas de
experiéncias e para o desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula:

“..contribui de eu admirar, eu achava lindo uma professora de pré, quando elas se

encontravam nas reunioes e come¢avam a contar as atividades, que faziam e dessa

maneira contribuiu.(...) eu acho que ainda eu ndo sou uma professora perfeita, que eu

tenho muito ainda que aprender, até para propria convivéncia com as crian¢as, com a

ajuda dos proprios, que eu tenho muito pra aprender, pra dizer de uma profe de pre-

escola, eu sei que profe de pré-escola tem que ter bastante criatividade e folego, eu
acho que 1d me faltando ainda sabe.(...) que eu acho que com cursos, que eu acredito
que com os cursos e a troca de experiéncias com as colegas que vao me ajudar, vao

contribuir comigo, para que eu possa melhorar o meu trabalho™ (C. M.).

A professora Claudia atua no magisterio ha sete anos, com quatro anos na educac¢ao

infantil, salienta que a forma¢do académica contribui para que se faga relagdes com a pratica

do dia-a-dia e com pesquisas sobre novas formas de trabalhar com a crianga:
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“..a formagdo académica ela contribui na medida em que vocé vai pra aula, vai pra

Jaculdade vocé consegue fazer relacdes com a pratica do dia-a-dia, que nem agora
(..) eu chego na minha sala de aula, tenho que trabalhar certas questoes, ai eu fico, se
eu ndo tivesse tido uma formacdo académica boa, como eu vou sair dessa agora, o
que eu vou responder pra eles, o como que eu vou trabalhar com o aluno, entdo,(...)
essa quesido da faculdade ajudou muito pra que as idéias fiquem claras, para que eu
possa saber onde eu posso pesquisar novos meios, formas para eu trabalhar com os
alunos, entdo eu acho que na medida em que nos trocavamos experiéncias durante
esses quairo anos de faculdade, uma contava as experiéncias que tinha com a sua
turma, outra contava tambeém,(...) entdo eu acho que é a melhor maneira de vocé
poder trabalhar com os seus alunos em sala de aula,, é lembrando, é revisando, ¢
revivendo todos esses momentos que vocé passou, durante a vida como estudante,
(contribui fazendo relagoes com a pratica) ** (Claudia).

A professora Salete possui quinze anos de profissao em educacdo infantil, critica sua
formag¢ao académica por nao dar mais €nfase na pratica e, a0 mesmo tempo, afirma que nao
aproveitou o curso, por imaturidade:

“pra falar bem a verdade eu acho assim, quando eu fiz a faculdade, de adquirir
consciencia, responsabilidade, eu nao tinha a verdadeira consciéncia de quanto isso
era importante, entdo eu deixei de aproveitar muita coisa que poderia ter aproveitado,
porque levava assim a coisa mais flauteada,(...) entdo, eu acabei o que, me virando
sozinha, fazendo curso, seminarios, esse tipo de coisa, buscando em livros, lendo
informacoes e a tua pratica mesmo vai te ensinando a trabalhar, a viver as
experiéncias da tua pratica, mas ela ajuda sabe,(...) depois tu vai acabar refletindo
sobre ela, porque tu tem que voltar e buscar, eu acho que, a faculdade poderia
trabalhar mais um contato direto como o aluno sabe . (Salete).

A formacao académica contribui significativamente, para a constru¢ao de conceitos e
de conhecimentos que devem ser continuamente atualizados e adaptados. conforme as
praticas do cotidiano. Segundo, a professora Vitoria que, possui cinco anos de experiéncia em
educacao infantil:

“a formacdo académica,(...) ela contribui mas desde que tu além dos conceitos que tu
recebe, dos conhecimentos, tu vai se atualizando, vai inventando, vai planejando de
maneira bem criativa, vai aperfeicoando isso, pra trazer a realidade do teu aluno, ndo
adianta so i pegar conhecimento la na faculdade. os conceitos vem da universalidade
e e ndo adaptar ao teu ambiente, (...) a tua realidade ou ficar grudada ao livio
didatico, como tem varios colegas que fazem e nao sabem trabalhar esses conceitos,
ser criativo e adaptar esses conhecimentos "(Vitoria).
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A professora M.L., que tem treze anos de educagao infantil, mesmo quando ja formada
em pedagogia, sentiu necessidade de procurar um curso para adquirir mais conhecimento em
relacao a educacao infantil:

“...basicamente na educacdo infantil foi pouca, porque quando eu me formei, quando
eu terminei a licenciatura plena, o magistério ndo existia, ndo se falava em educag¢dao
infantil, quando eu fiz,(...) preparava de 1° a 4° série, que seriam as séries iniciais
hoje, a 4 ° série inclusive passou para a darea, na minha época nem o magistério,
nem a faculdade de licenciatura plena em pedagogia ndo me ajudou em nada, entdo
tudo eu tive que buscar, entdo,(...) eu comecei fazendo cursinhos pequenos e dai eu
senti necessidade ja na primeira, nas primeiras férias pequenas, que eram em julho na
epoca, o 1° semestre que eu trabalhei, eu ja senti necessidade que eu tinha que buscar
alguma coisa mais, entdo eu fui a Porto Alegre e passei um més e pouco fazendo o
curso da OMEP (Organizacao Mundial para a Educacdo Infantil) em Porto Alegre”
(M.L).

A formagdo acadeémica aconteceu com o curso de magisterio e a faculdade trouxe o
suporte teorico, conforme a professora A.C
“...a _formacdo acadeémica contribui, mas a base mesmo hoje eu analisando, eu acho
que eu tive fazendo magistério sabe, aquela coisa mais pratica, de tu conseguir
analisar melhor a crianca, de tu conseguir encontrar melhor atividade para aquele
momento, eu acho que quem me deu o suporte maior foi o magistério,(...) a_faculdade
eu vejo assim, € otima, tudo bem, mas a faculdade ela ja vai te refletir a um nivel mais
elevado, que as tuas reflexoes, a tua visdo é um pouco mais além, é uma coisa mais
filosofica, mais teorica, e entao assim, a base para a atuacdo mesmo,(...) eu acho que
quem me deu melhor foi o magistério, mas a faculdade faz 1 repensar além,
contribui com certeza, mas de formas bem diferentes assim”™ (A.C.).
Verifica-se pela fala das sete entrevistadas que a formagao académica contribuiu para
a vida profissional. de forma a desenvolver o lado pessoal, a pratica do dia-a-dia. pesquisar
novas formas de trabalhar com as criancas e aplicagdo dos conhecimentos teoricos ao
cotidiano escolar.

A preocupac@o pela eficacia da formag@o inicial e continua aparece normalmente

ligada as questdes dos modelos e estratégias utitizados, da sua adaptagdo a evolugdo do papel
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do professor e educador e a diversidade dos contextos em que a a¢do educativa se vai
desenvolver, da preparagdo para a investigac¢ao e para a inova¢do. Para MOITA (1992, p.114),
o educador € o principal “utensilio” do seu trabalho e o agente principal da sua formagao.

No trabalho, o conceito de formagdo € tomado ndo s6 como uma atividade de
aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas tambeém como a agao
vital de construgao de si proprio onde a relagdo entre os varios polos de identificacdo €
fundamental. Esta construgao de si proprio é um processo de formagdo. Definido como fungao
permanente, que da forma e ritmo e pde em contato diferentes fontes de movimento.
Compreender como cada pessoa se formou € encontrar as relagdes entre as pluralidades que
atravessam a vida.

Ninguem se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interagdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso a0 modo como cada pessoa se forma € ter
em conta a singularidade da sua historia e, sobretudo, o modo singular como age, reage e
interage com os seus contextos. Um percurso de vida € assim um percurso de formagdo, no
sentido em que € um processo de formagao.

DOMINICE (1988) trabalha largamente o conceito de processo de formacio.
identificando-o a um desenrolar complexo, um conjunto em movimento, uma globalidade
propria a vida de cada pessoa. Para ele, so € possivel ter acesso a essa globalidade e
complexidade a partir da identificagdo de processos parciais de formagao enquanto “linhas de
forca, de componentes, de tragos dominantes de uma historia de vida™.

O processo de formagao pode assim ser considerado como o que constroi a identidade
profissional de uma pessoa. Processo em que cada um. permanecendo ele proprio e
reconhecendo-se a si mesmo, ao longo da sua historia. se forma, se transforma, em interagao.

Este € o profissional de educagao infantil.
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Vivemos uma conjuntura social e politica onde a educac¢do infantil, como primeiro
estagio da educagdo basica, ganha outra dimensio e exige inumeros reordenamentos
institucionais e politicos, no sentido de garantir o direito da crianca e do profissional.

Um dos aspectos significativos da novo ordem da educagao que integra a educagdo
infantil como primeira etapa da educagao basica, diz respeito ao reconhecimento de que 0s
profissionais das institui¢des de educagao infantil sao profissionais da educacio.

No Brasil, a definigdo quanto ao profissional responsavel pelo atendimento
educacional as criancas de O a 6 anos, na legislagdo e em documentos oficiais referem-se a
esse profissional de diversas formas: profissionais do ensino, da educacao, profissional da
educagdo infantil, educadores, etc, nao ha davidas de que o profissional que atua diretamente
no atendimento educacional de criangas, na faixa etaria de 0 a 6 anos, € o professor de
educacgao infantil.

Essa defini¢ao traz consequéncias referentes a formagao. Entendendo que a formag¢do
€ um processo continuo, complexo e em constru¢do, no qual a identidade pessoal e
profissional esta se constituindo, € como um processo permanente que ocorre de forma
continuada e ininterrupta, visando a profissionalizagao do professor.

A LDB, no art. 62, define que “a formacgao de docentes para atuar na educagao infantil
far-se-a em nivel superior._admitida como formacao minima para o exercicio do magisterio
na educacdo infantil. .., a oferecida em nivel medio, na modalidade normal”. Esta mesma lei
em seus Dispositivos Transitonais define que “até o fim da decada da Educagao, somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior”. E importante ressaltar que para
atuar em educacgdo infantil € admitida a formagao em nivel medio na modalidade normal, uma
vez que prevalece a determinagao permanente que esta expressa no corpo da lei (art.62).

Embora seja desejavel a formagao em nivel superior, o quadro da realidade aponta a



formagao em nivel meédio, na modalidade normal, como a meta prioritaria na educacdo
infantil, por se reconhecer que nem este nivel de ensino esta garantindo e que 0 mesmo é pré-
requisito para nivel superior.

Alguns esforgos estdo sendo realizados para garantir a oferta, revalorizagdo e
reformulagao estrutural dos Cursos Normais em nivel médio. Devem ser articulados entre o
Governo FederalMEC e os Governos Estaduais/Secretarios da Educacao/CONSED
(Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo), visando a formacdao minima
exigida para os professores da educag¢ao infantil.

Sendo assim, ¢ indispensavel a reestrutura¢dao curricular, incorporando as
especificidades dos cursos de formagao de professores — nivel médio e superior — €
obrigatorio que se considere “a formacgdo de modo a atender aos objetivos dos diferentes
nivels e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando... (LDB, art.61).

A formacado do professor de educagdo infantil deve ter como base estrutural as
caracteristicas e as necessidades das criangas nesta faixa etana e os objetivos desta etapa da
educagao, o que determina um perfil especifico do professor de educa¢do infantil, assim como
ja acontece com os professores do ensino fundamental, médio e superior.

Incluir as exigéncias e caracteristicas da educagdo infantil nos cursos de formagao de
professores € um desafio que se coloca para as propostas de formagdo em nivel medio e em
nivel superior — graduacao, licenciatura e pos-graduagao — convocando as instituigdes de
ensino superior a assumirem o seu papel essencial, de produtoras de conhecimento e
formadoras de formadores.

A formagdo continuada esta presente na pratica cotidiana das relagdes e interagdes de

trabalho que precisam ocorrer em condi¢cdes adequadas para que o trabalho seja em si



formador. Além disso, devem prever momentos sistematicos e coletivos de estudos,
planejamento e avaliagdo, incluindo programas de formagdo continua, atualizagdo,
aperfeicoamento. encontros e seminarios. Essas diferentes a¢des constituem algumas das
estrategias de formagdo continuada, que devem ocorrer de forma concomitante a pratica do
trabalho e, por isso, sdo muitas vezes identificadas como a¢des de formagao em servigo.

Neste momento de transi¢ao da educagao infantil € muito importante esclarecer que as
acoes de formagao continuada nao substituem a formagao inicial ou prévia. Mesmo sendo
reconhecidas como parte integrante de um processo formador, a soma de varios cursos,
seminarios e encontros nao equivale a habilitagdo ou formacgio inicial.

As mudangas que vém ocorrendo em relagdo a concepgao, aos direitos e a educacdo da
crianga pequena conferem as propostas de formagao continuada um papel estratégico. Cabe
aos municipios e, supletivamente. ao Estado e a Unido, a realizacdo de programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio (LDB. art.87). E papel das Secretarias
Municipais executarem programas de formagao continuada, incluindo todos os professores em
exercicio na educac¢do infantil, independentemente da vinculagdo das instituigdes em que
atuaram ser com a Secretaria de Educacao ou Assisténcia, com o setor publico ou privado.

Tratar da formagao do professor de educagao infantil pressupde considerar questdes e
refletir sobre alguns desafios, como falta de profissionais € a formagao continuada dos
professores sao colocados na constru¢ao deste segmento profissional no campo da educagao.
Ao serem reconhecidos como professores, os profissionais da educac@o infantil passam a ter
os mesmos direitos dos demais professores da educag@o basica.

A formacgdo continuada € exigéncia legal para o exercicio do magistério e € direito dos
professores. No Brasil, a docéncia ndo ¢ livre e esta condicionada a habilitagdo profissional.

Os profissionais em servi¢o que atuam diretamente com criangas na faixa etaria de 0 a 6 anos
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€ que ndao possuem a formagdo minima exigida por lei- o ensino médio modalidade normal -.
sdo considerados professores nao habilitados ou “professores leigos”, aos quais devem ser
assegurados os direitos de professor, aqui incluida a formacio, valorizagdo e as adequadas
condi¢oes de trabalho.

E indispensavel afirmar que a formagdo, valorizagdo e reconhecimento do professor de
educa¢do infantil se articula de forma indissociavel com questdes de natureza juridica,
trabalhista e sindical com as quais as experiéncias formadoras devem estar comprometidas.
Nesse sentido. € preciso que as organiza¢des dos profissionais da educa¢ao infantil incluam
em suas reivindicagdes o direito a formagdo, bem como a conquista de condi¢Bes de trabalho
que assegurem tal direito.

A educagdo infantil foi inserida na educagdo basica, portanto, seus profissionais
requerem o mesmo tratamento dos outros que nela atuam. E preciso eliminar preconceitos
arraigados na tradigao brasileira, como o de que o profissional que atua com criangas de 0 a 6
anos nao precisa de preparo aprimorado equivalente ao dos seus pares, de outros niveis
escolares, o que demonstra o desconhecimento da natureza humana e de sua complexidade,
especialmente, do potencial de desenvolvimento das criancas dessa idade.

Pensar numa politica de formacdo profissional para a educacido infantil requer a
garantia de um processo democratico que permita a ascensdo na escolaridade, em todos os
niveis e a valorizagido dessa formagao, no patamar de outros cursos. Portanto, € preciso pensar
também na formac¢do dos professores leigos e ndo expulsar os recursos humanos que atuam no
sistema.

Se o contexto social requer uma formacao mais agil para essa faixa etaria, uma politica
de formagao para o profissional da educacdo infantil. deve estimular o convivio com

propostas diferentes, sem que a discriminagao anule a identidade do profissional. Justifica-se
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tal afirmagdo porque, o homem ndo €, por natureza, o que € ou deseja ser, por isso necessita
formar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias do seu ser e do seu tempo, voltado para além do
que decorre no dia-a-dia da existéncia e no reino das motiva¢des imediatas.

Enquanto sujeito que aprende, constituindo-se pelo que aprende, 0 homem nao pode
desvincular o que faz no mundo, daquilo que faz de si mesmo. Por sua capacidade de
reflexdo, € que ocorre a articulagao dessas duas instancias - 0 eu e 0 mundo — isto €, a posse
do saber sobre si mesmo e sobre seu mundo. A importancia dada a formacao académica pelo
relato da professora M.L., visando realizar um trabalho eficiente na educagao infantil, pode
ser visto neste trabalho:

“ela vai entrar com muito mais seguran¢a para o trabalho e realmente vai poder

crescer muito mais dentro da proposta de plano curricular,(...) na proposta politica

pedagogico que se construa vai ser muilo mais rico, porque quanto mais conteudo ela

tiver, quanto mais instrumentalizacdo, mais capacidade, mais condicoes de realizar o

trabalho bom, ela vai ter” (M.L.)

A formagdo académica para a professora A C. trouxe algumas lacunas:

“justamente pela base que o curso da porque no meu caso, eu que tenho orientacdo e

supervisdo escolar, e atuo com educacdo infantil,(...) eu sinto que muita coisa ficou,

que eu poderia ter aprendido, que eu via, ou as colegas que estavam fazendo pre-

escola, é uma base importante, eu acho que sim, que deveria ter” (A.C.).

A professora Vitoria nos relata que a formacdo académica em pedagogia apresenta um
conhecimento especifico, para lidar com as diferentes faixas etarias dos alunos:

“quer pré-escola, ja pra ter um conhecimento mais especifico, dirigido pra aquela
idade e saber lidar com as diferencas. teria que ter um aperfeicoamento maior, porque se I

faz pedagogia tu ta trabalhando com niveis diferentes de criancas™ (Vitoria).

A professora Salete pensa que a formacdo académica e a pratica ajudaram-na

desenvolver o seu trabalho em educagao infantil:
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“eu penso que, mesmo ha minha pratica agora eu estou vendo, que as minhas colegas
que entraram, elas ndo tiveram nada, ndo sei tanto académica,(...) mas acho que a
professora tem que buscar dentro dessa area que ela 1a trabalhando, buscar
alternativas, ve o que ¢ melhor pra desenvolver esse seu trabalho "(Salete).

Para a professora Claudia € necessario ter uma formagao académica para trabalhar o

desenvolvimento da crian¢a nesta faixa etaria:

“chegar na sala de aula e trabalhar com os alunos, fica muita distancia da realidade
da criancga e eu acho que todo o professor deveria e deve ter uma formacdo especifica
pra trabalhar com educacao infantil e fazer muitas leituras,(...) muitas mesmo sobre o
desenvolvimento da crianga desde 0 ano até a adolescéncia, pra entender como

acontece o processo da linguagem. da emogdo, da criatividade, das inteligéncias”™

(Claudia).

Mesmo com sua pouca experiencia, a professora G.C. acha importante a formacao
academica:

“...eu acho que sim, pela pouca experiéncia, o que eu estou sentindo falta agora, eu
vou ter la na faculdade, porque vai ser um pouco diferente.(...) sem eu ter feito entdo agora,

de repente eu vou ter isso” (G.C.).

As complexidades do exercicio das profissdes no mundo atual exigem processos de
formacdo explicitos e formais, em que se condensem, sistematizem e generalizem
competéncias comunicativas e habilidades cognitivas e instrumentais, desde o ensino
fundamental.

No exercicio da profissdo, cumpre-se a formagao nos seus proprios lugares e tempos,
no caso dessas professoras, 0 tempo-espago mais especifico da sala de aula e da escola. Este €
o mundo de referéncia de todo o processo formativo. Em todas as suas instancias, quer nas

preparatorias, quer nas que se seguem a titulo de formagao continuada. tudo se deve organizar
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e conduzir em fung¢ao do ensino-aprendizagem, mediado pela docéncia e pela escola. Isto
significa recuperar o espago pedagogico da escola, fortalecendo-a internamente e aprimorando
as praticas desenvolvidas no seu ambito e sdo realizadas através de encontros quinzenais, para
planejamentos e estudos, como também um curso de 80 horas sobre a formagao continuada de
professores . Significa possibilitar a articulagdo entre a atuag¢do do professor na sala de aula e
0 espaco para a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento constante das praticas educativas,
refundando-as sempre de novo na produgdo do saber/competéncias requeridas. Ha que se
recuperar a unidade da atuagdo do professor e a dignidade do seu saber, em movimento
contrario ao da fragmentagao e do esvaziamento e expropriagcdo, em que sdo os educadores
forcados a abdicar da propria autonomia de pensamento e a¢ao, condenados ao siléncio frente
ao saber/poder estabelecido (KRAMER, 1985, p.190-205).

E no quadro da atuagdo coletiva no interior da escola, que importa aprofunda a teoria,
repensar as praticas, transformar as diretrizes e as condigdes operacionais do trabalho
pedagogico. Trata-se da construgdo de um espago de vivéncia democratica organico, ao
mesmo tempo, criativo, consistente e fluido como € a vida, espago de reconstrucdo, onde se
dissolvem as evidéncias e obviedades, as rotinas e normas reificadas, no qual se aprenda a
desconstruir, desaprender, para elaborar novas construgdes e novas aprendizagens.

O exercicio da profissdo centrado na vida da escola deve enraizar-se nesse processo de
formacao continua e dele irradiar-se, como em foco de origem e retorno. Impdem-se. assim, a
formac¢do, a exigéncia de se manterem vivas € de se atualizarem as aprendizagens. Dai se
pretender para os horizontes em que se projetam os novos desafios da educagdo, um carater de
permanente recomego e renovagdo, na continuidade da exigéncia da formacgao profissional,

em ritmo e forma apropriada.
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5.2, OPAPEL DA EDUCACAO INFANTIL PARA AS PROFESSORAS

Muitos e novos olhares se fazem necessarios para que se possa contribuir para a
efetivagdo de uma educagao infantil comprometida com a promocdo de aprendizagens pelas
criangas brasileiras dos diferentes grupos sociais. Através das falas das professoras pode-se
ver 0 que pensam sobre o papel da educagao infantil hoje.

Para a professora Salete, a regulamentagao dos Institutos Superiores de Educagédo pelo
Conselho Nacional de Educagdo em 10/08/99, que tambeém dispde sobre o curso normal
superior, destinado a formar professores para a educa¢ao infantil, faz com que a profissio seja
mais valorizada. Também na fala de Salete a educagao infantil para os pais serve para guardar
as criangas pois, surgiu com fun¢do de carater assistencialista, um “deposito de criangas”,
apesar de que nas reunides com os pais. no micio do ano letivo, os professores tentam reverter
essa situacao.

“eu vejo que, (...) saiu uma lei agora. de implantar a educagdo infantil como

importante, eu ndo sei qual o parecer agora, te dizer o nome dele, eu acho que agora

ela ta comecando a ser valorizada, porque ¢ como eu falei anteriormente, existia a fim
de preencher sei la um lugar vago, ou que a comunidade exigia, mas nao que exigisse,
que eles achassem que fossem uma coisa importante,(...) porqie muitas pessoas vem
procurar porque eles ndo tem com quem deixar o filho, entdo eu penso que nem nos
trabalhamos no inicio do ano a imporiancia da pré-escola, o que nos vamos
desenvolver, o objetivo do trabalho que ¢ realizado, aos poucos as pessoas vao
comecar a se conscientizar, e agora, hoje mesmo,(...) em fun¢do desse parecer giie

saiu, 0s proprios governantes estdo se antenando para que, da importdancia que tem a

educacdo infantil, que nao é so lugar para deixar o filho ou para brincar, ou pra ti se

ver livre da criangca’™ (Salete).

Para a professora G.C., a mais nova das entrevistadas, o papel da educagdo infantil
hoje. € ajudar a desenvolver a crianga como um todo. ou seja, compensar as caréncias infantis.
Objetiva-se uma educagdo preparatoria como meio de combater as deficiéncias educacionais,

nutricionais e culturais da crianga:

“ hoje. eu acho que o papel da educacao infantil, com tudo o que a gente ia vivendo,
eu acho que ela esta pra ajudar a crianca, ou lentar, porque a crian¢a ja vem com a
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vivencia com os pais e toda a vizinhanca que a gente tem que ajudar mais,(...) ipo
solidariedade, para ajudar mais os outros, porque cada um pensa somente em si,
pode até cada um pensar em si, so que sem prejudicar o outro, que a gente acaba se
prejudicando depois, que sempre acaba um jeitinho de voliar,(...) eu acho que tem que
ajudar mais a crianca para que ela possa ajudar os outros (G.C.).

A professora C.M. e Claudia dizem que € um papel bastante importante na valorizagdo
da cultura e que exige profissionais habilitados para que a crian¢a nao fique com lacunas no
seu desenvolvimento, ou seja, € necessario promover o desenvolvimento global e harmdnico
da cﬁan¢a_ Visando o desenvolvimento infantil, atenta as caracteristicas fisicas e psicologicas
das criangas, ligadas a um momento particular de suas vidas, situando-se em sua cultura e
comunidade:

“eu acho que é um papel bastante importante, que tem que fazer com que a crianga
continue, valorizar —a cultura que ela trouxe da familia, e ai descobrir novos
conhecimentos e a contribuicao dela tambeém e fazer que tenham profissionais gie
estejam habilitados para trabalhar com crianca,(...) porque eu acho que uma pessoa
que ndo tenha habilitacdo, que é a pré-escola o curso de graduacdo, eu acho que fica
aquele vazio vamos dizer assim,(...) se tu ndo trabalhou a crianca, aquelas
habilidades que precisa na pré-escola, e se vai para a [° série, pensando que ela teve
na pré-escola que ndo vai trabalhar, a crianca fica com aquela lacuna ali que,(...)
entdo a pré-escola tem uma importancia muito grande no desenvolvimento da
crian¢a” (C.M.).

“eu penso que a educacdo infantil ja passou por varias fases e hoje apesar do
governo federal dizer que a educacdo infantil é prioridade, que ela é muito importante
pra formacdo da personalidade da crianca, mas é muito pouco valorizada,(...) eles
ddao muito pouca énfase pra educacdo infantil, tanto que eles passaram agora a
educacdo infantil, para os municipios, eles que tem que arcar com as despesas, €
como se eles dizessem, os municipios que se virem pra dar conta,(...) enldo a gente
tem a dificuldade de ndo ter material pra trabalhar com eles e eu acho que o papel da
educacdo infantil é a formacao da personalidade da crianca, a crian¢a precisa vir pra
escola e ter alguém que tome a frente do trabalho a ser feito com elas e que trabalhem
a questao social, a questdo familiar, a questdo ética, a questdo dos valores com eles, a
questdo fisica entdo, ndo pode ser qualquer pessoa, que vai trabalhar com eles, que
vai ser uma professora de educac¢do infantil, tem que ser alguém com um preparo,
com um bom preparo para trabalhar com eles™ (Claudia).
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Para Vitoria e A.C. o papel da educagdo infantil é o bom preparo do professor,
respeitando as etapas do desenvolvimento das criangas. Igualmente, instrumentalizar a crianca
porque, a educacdo infantil tem como fungdo pedagogica, apresenta um trabalho que tem
como suporte a realidade e os conhecimentos infantis, ampliando-os, por meio de atitudes que
possuem um significado concreto na vida da crianga. Simultaneamente, assegurem também a
aquisi¢ao de novos conhecimentos:

“O papel de educacao infantil hoje, é que o professor tenha um bom preparo e gue
goste do que faz, preparado em relacdo as etapas do desenvolvimenio da crianca e
saber as etapas do desenvolvimento, ndo abafar, ter conhecimento dessas etapas, eu
acho que ta faltando isso para os professores, ndo nivelar, tu tem varias etapas do
desenvolvimento na sala de aula, e um é diferente do outro,(...) entdo tem que
respeitar todas essas etapas, ndo cortar nenhuma, deixar ela criar a partir daquilo
que ele quer, e também ndo liberar tudo também, deixar so o aluno fazer o que quer”
(Vitoria).

“eu acho que a educacdo infantil tem um papel importante, ¢ temos que saber usar
isso, so que justamente falta isso,(...) sdo criancas que estao ali, que qualquer coisa
que vocé fala, elas absorvem, é o futuro, a educacdo infantil tem o poder de preparar
essas criancas, tu pode transformar elas em seres muitos legais, como tu também pode
fazer coisas ruins, se vocé ndo tiver bem preparado entdo, muitos professores,(...) a
gente tem muitas duvidas ainda sobre como atuar, como aproveitar bem o potencial

que eles tem e os professores também, so que falta maior preparo para aproveitar
tudo isso™ (A.C.).

Para M. L. o papel da educagao infantil traz vantagens na sua realizagdao e tambem ¢
importante pelo apoio que as professoras recebem da institui¢a@o de ensino superior:

“desbravadora e cada vez mais adquirindo importancia, dentro de todos os grupos da
sociedade e hoje em dia as universidades estao voltadas para a educagdo infantil, a
secretaria de educag¢do que antes a escola podia ter a educacdo infantil,(...) agora
ndo, agora ela ja se faz necessaria, a professora de educacdo infantil, ele é mais
respeitado, mais valorizado, a gente ainda luta por muita coisa, mas jda conquistamos
bastante espaco, e como é que a gente conquistou,(...) através do nosso trabalho, foi a
gente se empenhando, a gente mostrou e conseguiu muito dos privilégios, das
vantagens que hoje a gente tem para trabalhar a educacdo infantil, através do
trabalho. que a gente mostrou as condicoes que a gente buscou para desenvolver um
trabalho e ljui tem um lugar de destaque com o trabalho dentro da educacdo infantil
no Estado, porque quando a gente sai, vai fazer um curso,(...) o pessoal aié convida a
gente a dar depoimentos de como funciona a educagdo infantil aqui, gracas ao apoio
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que a gente tem da UNLJUI, das parcerias enve UNLIUI, DE (Delegacia de Ensino),
SMEC (Secretaria Municipal de Educacido e Cultura), foi cobrando dos grupos
maiores, até a gente no inicio, 0s professores se uniam, a gente buscou esse espaco
dentro da SMEC. porque ndo existia esse espaco também pra educacdo infantil,
existia da 1° 2° e 3° e a educacdo infantil ficava a reunides paralelas dentro da
escola, e a gente sempre querendo se encontrar mais com as professoras de outras
escolas, a gente conseguiu reivindicar de forma que nos encontravamos até com os
professores do estado, mas como o grupo ficou muito grande, eram muilos os
professores,(...) tanto que quando juntava os professores do Estado e do Municipio
entdo as reunioes se lornaram muito dispersas, e € um espaco que a gente perdeu, ja
livemos esse espaco e perdemos, inclusive a gente ja esta cobrando de novo, que era
boa essa parceria e se perdeu, porque muitos iam para o projeto, marcavam na escola
que iam para o projeto e ndo iam, marcavam consultas médicas, faziam trico, a gente
Ja esta cobrando da SMEC novamente, a gente gostaria de se encontrar pelo menos
uma vez ao meés com as professoras do Estado™ (M.L.).

Predomina na visdo das professoras entrevistadas, a concep¢ao de educagdo infantil
como sendo socializadora, embora i1sso nao signifique que elas so trabalhem dessa forma. A
intera¢do das criangas nesta faixa-etaria € muito importante, porém, nio ¢ somente na escola
que isto pode ocorrer. A crianga se socializa também na rua, na pracinha, em casa, na igreja,
enfim, sdo muitos 0s agentes socializadores. O objetivo principal das professoras muitas
vezes, serve para “camuflar” a falta de planejamento e objetivos para esta faixa-etana. ~O
planejamento € o momento singular da professora para pro<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>